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Introduccioén

El centro de interés de esta tesis de maestria es conocer como se articula en la practica educativa
de una telesecundaria del estado de Veracruz el enfoque intercultural de la Reforma Educativa de
Secundaria (RES) del afio 2006, al reflejar ésta como primer nivel en la educacion bésica el nuevo
enfoque de la “educacion intercultural para todos” promovido desde la Coordinacién General de
Educacion Intercultural Bilingue (CGEIB), instituida como dependencia de la Secretaria de Educacién
Publica en el afio 2001. En este contexto, considerando los posicionamientos institucionales, esta
investigacion se enfoco en el analisis de las resignificaciones del enfoque transversal intercultural del
curriculum en telesecundaria, para conocer cual ha sido el proceso de reinterpretacion del enfoque a lo
largo de ciertos niveles de concrecion curricular, cuales son los actores pero también factores
estructurales y précticos que inciden en las resignificaciones, y cuéles son las estrategias empleadas en
telesecundaria para la atencion a la diversidad y como se incorpora a ellas el enfoque de la Reforma de
Educacion Secundaria. Ocupan un papel central los actores del centro educativo escenario de esta
investigacion, sus percepciones, experiencias y acciones, a partir de sus propios procesos de formacion,
su papel en el marco de determinadas condiciones del sistema educativo y frente a las necesidades de la
realidad escolar y de un contexto concreto.

En la eleccién del escenario para el trabajo de campo, se opté por la modalidad de
telesecundaria como significativa para la atencidon de este nivel educativo en el estado de Veracruz,
como uno de los estados pioneros en la introduccién del modelo y con alta cobertura en esta misma
modalidad en todo su territorio. Se enfoc6 la mirada de esta investigacion en los procesos de formacion
de un alumnado heterogéneo vy, al situarse la escuela en cercania a la capital del estado, no
perteneciente a una zona indigena, nos aproximarnos a la perspectiva de la educacion intercultural para

toda poblacién estudiantil, y no, inicamente indigena.

Para abordar este escenario, se eligio el enfoque etnografico y un proceso de investigacion en el
cual lo inductivo, lo emergente del campo, tuviera un papel importante. Se partio de algunos referentes
iniciales, pero sobre todo de la inmersién en el contexto escolar y en la practica educativa de la
telesecundaria. A partir de estas primeras interacciones se configuro el proceso de recoleccion de datos,
el disefio de los instrumentos y la seleccion de informantes, y se establecidé una relacion dialéctica entre
el analisis de los datos y la recoleccidn en el campo, en un proceso de aproximaciones sucesivas. En
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este sentido, se parte de una perspectiva hermenéutica, al buscar recuperar e interpretar por medio de
un proceso dialdgico los significados construidos por los actores en sus practicas e interacciones
cotidianas, en un contexto concreto. La interpretacion de los datos, para la cual se toman en cuenta la
subjetividad y la intersubjetividad que en los procesos de significacion juegan un papel importante, se

buscé reflejar en una descripcion analitica que en el presente documento se presenta.

Aqui me interes6 conocer cudl es el enfoque acerca de la interculturalidad que ha promovido la
CGEIB y como éste se ha articulado en la RES, tanto en el plan de estudios, las asignaturas, como
también en los libros de texto. Esto, especificamente considerando los procesos de transferencia del

enfoque intercultural de la reforma para su implementacion en la préactica de los centros educativos.

A partir de las entrevistas realizadas a dos funcionarios de la CGEIB se vislumbro un
posicionamiento centrado en la reivindicacién de los derechos de los pueblos originarios de México -
un concepto relevante en este contexto seria la justicia curricular (Torres, 2010) - , para lo cual es
necesario tomar en cuenta la pluralidad epistemoldgica que caracteriza las culturas que habitan en el
pais, fomentando un dialogo de saberes. Ademas, se propone el concepto de la transversalidad en
relacion a lo intercultural, en diferentes niveles, abarcando lo didactico, lo politico y lo curricular. Se
articula una apuesta por la innovacién educativa desde abajo, aportando las propuestas innovadoras

locales al curriculum a nivel nacional.

Busqué conocer como se reflejan estos planteamientos en la RES 2006 y como son

resignificados, mediados por la formacién docente, en la practica educativa.

En términos tedricos, se partié de referentes con los que se dialog6 a lo largo del proceso, que se
enfocan a un concepto del curriculum que toma en cuenta su historicidad, su caracter procesual y sus
continuas rearticulaciones en la préactica, las cuales también conllevan emergencias y resignificaciones
de los contenidos curriculares. Para el andlisis, se recurrié a la concepcion de diferentes niveles de
concrecion en el proceso curricular, ademas de abordar el concepto de la transversalidad curricular,

central para el andlisis del enfoque intercultural.

Siendo el tema de interés la educacion intercultural, se retomaron conceptos relacionados, tales
como la cultura, la interculturalidad y la identidad, recurriendo a perspectivas de la antropologia
simbdlica e interpretativa, pero también a algunos referentes del constructivismo sociolégico. En
relacion al enfoque pedagdgico, se recurrié al constructivismo pedagogico y a los planteamientos de
Chevallard respecto a la transposicion didactica.
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Las preguntas que orientaron esta investigacion son las siguientes:
Pregunta de Investigacion

¢Como se resignifica la interculturalidad como eje transversal del curriculum en telesecundaria

en diferentes niveles de concrecién curricular?
Preguntas especificas:

¢Qué acciones y actitudes de los docentes y alumnos inciden en el desarrollo del eje transversal

intercultural, en atencion a la diversidad?

= ;Cudl es la formacion de los docentes en términos de atencion a la diversidad, y como influye

esta formacion en su practica docente?

= Cudl es la vision institucional de las escuelas respecto a la interculturalidad, y cuales

estrategias y acciones se emplean a nivel institucional en atencion a la diversidad?

En cuanto al capitulado de esta tesis, se presentan el marco y el analisis en siete capitulos, de los
cudles el primero aborda el planteamiento del problema, considerando las implicaciones de la Reforma
de Educacion Secundaria (RES), al plantear un enfoque intercultural transversal para la educacion
mexicana, y en especifico, para las escuelas telesecundarias de México. Se presenta una breve revisién
de las politicas publicas respecto a la interculturalidad y la reivindicacion de los pueblos originarios
que dieron origen a la propuesta de la “educacion intercultural para todos” (CGEIB) y se introducen las
preguntas de investigacion que orientan esta tesis. EI segundo capitulo presenta el marco contextual de
esta investigacion; abarca una breve resefia de la historia de la educacion secundaria en México, las
caracteristicas de la modalidad de telesecundaria, la educacion secundaria en el estado de Veracruz y el

contexto concreto de la escuela en la que se realiz6 esta investigacion.

En el tercer capitulo, se presenta el marco metodolégico, basado en un enfoque etnografico,
principalmente inductivo, bajo el cual fue llevado a cabo esta investigacion. Se plantean las
perspectivas epistemologicas de su concepcion, basadas en la idea de buscar recuperar, a través del
proceso de trabajo de campo, los significados construidos por los actores educativos en la interaccion
cotidiana. De acuerdo a estos planteamientos, se presentan las técnicas e instrumentos empleados, los
cuales fueron béasicamente la observacion participante y la entrevista semi-estructurada, cuyas guias
fueron construidas a partir de la primera inmersién en el campo. Ademas, se presentan el muestreo vy el
enfoque utilizado para el andlisis de los datos, en el cual se buscé partir de manera dialogica de los

datos generados en el trabajo de campo y la construccion del analisis.
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El cuarto capitulo expone los referentes tedricos que dieron orientacion a este trabajo, pero que
fueron reconstruidos a lo largo del proceso de investigacion, en didlogo con las aportaciones
emergentes desde el campo, desde el didlogo permanente con la realidad y los datos arrojados, como
sugiere la Teoria Fundamentada (Glaser & Strauss, 1967). Se articula aqui una aproximacion al
concepto central del curriculum, como producto historico y social, y a los niveles de concrecién por
medio de los cuales es resignificado en el proceso de su implementacion. Otro aspecto relevante a
revisar es la transversalidad curricular, partiendo del supuesto del enfoque intercultural como eje
transversal del curriculum de la Reforma de Educacion Secundaria; se presentan algunos fundamentos
tedricos acerca de las implicaciones de la transversalidad curricular que brindaran elementos para el
andlisis de las resignificaciones del enfoque intercultural. Se abordan ademéas los conceptos
fundamentales de cultura, identidad y educacién intercultural; se diferencia entre los conceptos de
diversidad, atencion a la diversidad e interculturalidad, para conformar un marco de referentes para el

analisis las resignificaciones del eje transversal intercultural en la interpretacion de los datos empiricos.

Con el quinto capitulo, se introduce el andlisis de los datos y se estructura en si en tres niveles
de concrecion curricular, a lo largo de los cuales se describen los procesos de transferencia y
resignificaciones del enfoque intercultural transversal, desde lo institucional hasta la practica educativa
de la telesecundaria que fue escenario del presente estudio. Aqui se retoman, a través del material
empirico, las miradas de los actores y los significados atribuidos por ellos a las implicaciones de la
diversidad cultural para la educacion, la integracion de las tematicas a planes y programas, tanto como
los discursos de la préctica respecto a las atenciones que se brindan en el aula. También se aborda, la
practica educativa y la articulacion de las resignificaciones de la interculturalidad en las interacciones

de los actores, y a partir de los materiales educativos, en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

El sexto capitulo presenta un analisis de las resignificaciones del enfoque intercultural en los
diferentes niveles de concrecion y se esbozan las emergencias que en este proceso se articulan en la

practica e interaccion de los actores de la telesecundaria.
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Capitulo I: La educacion intercultural y la atencion a la diversidad en la educacion
basica — reformas y problematicas.

1.1. Planteamiento del problema

Esta investigacion se centrd en conocer el proceso de transferencia y las resignificaciones
sucesivas del enfoque intercultural de la Reforma de Educacion Secundaria (RES) del 2006, desde los
agentes institucionales, las implicaciones curriculares, la concepcion de plan y programas, hasta
integrarse al quehacer educativo cotidiano de una telesecundaria suburbana del estado de Veracruz,
donde se busco conocer como se articula el enfoque intercultural en los procesos de ensefianza y

aprendizaje y en la interaccion de los actores educativos.

Hasta la instauracion de la Reforma Integral de Educacion Bésica (RIEB), cuyo primer paso fue
la implementacion de la reforma de Preescolar en el afio 2004, en la cual se comenzaron a promover “el
reconocimiento, la valoracion de la diversidad cultural y el didlogo intercultural” (SEP, 2004, p.21) a
nivel nacional con una mirada transversal (Rodriguez, 2005, p.6), seguido por la RES en el afio 2006,
los programas oficiales de educacion bilingue intercultural en México se implementaban en el marco
del subsistema de educacién indigena, encabezado por la Direccién General de Educaciéon Indigena
(DGE), y se dirigian principalmente a escuelas primarias y preescolares en zonas rurales donde la
poblacion es indigena y monolingiie o bilinglie en lengua originaria y castellano. Dietz y Mateos
(2010b) constatan que en el marco del proceso de concepcién e implementacion de la RIEB, la
educacion intercultural se instituye como enfoque para todo el sistema; caracteristica que se retoma
para esta investigacion como transversalidad curricular, parte de la innovacion que representa el

enfoque:

La correspondiente 'educacion intercultural para todos', acufiada por Schmelkes (2003), consiste en
aplicar la interculturalidad a todo el sistema educativo, no solamente el subsistema intercultural y
bilingle, y en todos los niveles educativos, no tnicamente en la educacion preescolar y primaria. (Dietz
y Mateos, 2010b, p.157-158)

En escuelas generales, y para el nivel de secundaria, técnicas, generales y la modalidad de
telesecundaria, se ha implementado un curriculum nacional unico que, hasta la reforma, no tomaba en
cuenta la diversidad cultural y linguistica presente a través de la poblacion indigena en movimiento o
asentada en las ciudades, ni la formacion de alumnos y docentes en general para una sociedad mas
justa, pensada criticamente desde las relaciones y también conflictos interculturales, es decir, a partir de

la integracion plural e histéricamente asimétrica y excluyente de la poblacién mexicana.
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La Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingle, encabezada entonces por Sylvia
Schmelkes, comenzd a partir del 2001 a atender las demandas de los pueblos originarios y sus
movimientos, fortalecidos a partir de 1994, pero también de académicos e intelectuales de la sociedad
mexicana, respecto a la necesidad urgente de tomar en cuenta las caracteristicas socioculturales e
identitarias del pais en la formacién para toda la poblacion, como parte de una reconfiguracién social y
estructural més amplia. Asi, Maldonado (2005) observa, en concordancia con los esfuerzos
conceptuales de elaboracion curricular y de negociaciones institucionales en proceso de la CGEIB, que
lo adecuado seria “extender la propuesta [de educacion intercultural] a todo el sistema educativo, no
solo a la educacion indigena. (...) Este modelo s6lo es posible si se implementa en todo el sistema

educativo, pues se trata de un dialogo entre culturas” (p.11).

En el contexto méas amplio de las politicas publicas, resulta ademéas pertinente mencionar los
planteamientos de gobiernos de diferentes naciones, ademas de instituciones como la UNESCO y
UNICEF a nivel transnacional (Mateos, 2010, p.112), que en los ultimos decenios han comenzado a
reformar sus visiones, incorporando discursos de la interculturalidad, de la integracion e inclusion
educativa, a partir de los movimientos migratorios y reconfiguraciones sociales y politicas de los
estados-nacion. Esto, incluso desde el mismo marco del proyecto econdmico neoliberal y globalizador,
en el que el desarrollo de competencias para la interculturalidad se ha convertido en una cuestion
emergente. Sin profundizar aqui en los matices de las conceptualizaciones de la interculturalidad, baste
constatar que se convierte en un interés y una exigencia para México asumir la perspectiva intercultural

como parte de sus politicas sociales y educativas.

En México, a partir de la RES y en el proceso de reformas que culminan con la RIEB en el afio
2011, una de las finalidades del plan de estudios de la educacion basica es “ofrecer una educacion
democratica, nacional, intercultural, laica y obligatoria que favorezca el desarrollo del individuo y de
su comunidad, asi como el sentido de pertenencia a una nacion multicultural y plurilingiie” (SEP/SEB,
20064, p.7). Este giro en el sistema educativo va conforme con lo articulado en la reforma del articulo
2ndo constitucional del afio 2001 que reconoce la “composicion pluricultural sustentada originalmente
en sus pueblos indigenas” y “el derecho de los pueblos y las comunidades indigenas a la libre
determinacion” (Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, Art.2°), lo cual, de acuerdo a
la ratificacion del Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT) por México,

también conlleva el derecho a la definicidn de sus propias instituciones educativas (OIT, 1989, Art. 7°).

El reconocimiento e institucion de la “educacion intercultural para todos” marca un hito en la
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historia de la educacion mexicana, y de esta manera responde también, hasta cierto punto, a los
movimientos indigenas de las Ultimas décadas, a partir del levantamiento del Ejército Zapatista de
Liberacion Nacional (EZLN) en 1994. Sin embargo, al concluir con la primera fase de implementacion
por medio de la RES 2009 y al encontrarse en vias de actualizacion por la presente puesta en marcha
con la RIEB 2011, falta detenerse y analizar cdmo estas propuestas han sido aterrizadas y
resignificadas en las diversas realidades del pais, cbmo se manifiestan sus resultados en la formacion

docente, en las labores académicas y en la practica educativa de los centros escolares.

En el ambito especifico de la educacién secundaria, que es el centro de interés de esta
investigacion, resulta importante explorar a mayor profundidad cémo el enfoque intercultural
transversal se ha traducido en las experiencias de aprendizaje en las diferentes asignaturas y como ha
impactado el quehacer cotidiano de las escuelas. De especial interés para este estudio fue la
resignificacion del eje intercultural, integrado a partir del afio 2006 al curriculum de educacion
secundaria, en la modalidad concreta de la telesecundaria, siendo esta Gltima un modelo educativo que
comenzo a ser implementado a partir de 1968 en el pais para dar atencion a zonas marginadas del pais y

de esta manera, alcanzar una mayor cobertura para el nivel educativo.

Algunos académicos e investigadores del contexto mexicano han constatado, a lo largo del
camino recorrido desde el afio 2001, que la educacion intercultural en México aln sigue enfocada mas
a la preservacion de las lenguas y culturas indigenas que al fomento de la interculturalidad en toda la
poblacion (Mateos, 2009, p.2). La presente investigacion, con el fin de esclarecer esta cuestion, buscd
profundizar en la préctica de una escuela que atiende una poblacion heterogénea, mas no indigena, de
un contexto suburbano, a partir de los programas y libros de texto del 2006 y después de casi 6 afios de

experiencia de trabajar con esta propuesta que incorpora la perspectiva de la interculturalidad.

Se plantean en el presente documento los resultados de la investigacion, tomando en cuenta las
transformaciones actuales, con el Acuerdo 592 como fundamento de la RIEB 2011, a partir del cual se
amplia, por una parte, la mirada hacia una propuesta de educacién inclusiva para toda la educacion
basica, y por otra, se focaliza la atencion en el subsistema de educacién indigena al incorporar su

propuesta por primera vez en la historia al curriculum nacional de educacién basica.

Un aspecto importante a recalcar aqui es la mirada problematizadora desde la cual se enfoco
este proceso de investigacion, analizando de manera critica la conceptualizacion y resignificacion de la
interculturalidad en los distintos eslabones del sistema educativo que determinan la articulacion de los

procesos curriculares. Dietz y Mateos observan que de acuerdo a la reforma, “la interculturalidad se
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entiende como una competencia armonica, dialogica y abierta, mientras que el conflicto como elemento
consustancial de cualquier relacion intercultural asimétrica se tiende a invisibilizar” (Dietz y Mateos,
2010b, p.159). Esta investigacion busco comprender las resignificaciones y sus vias para el caso de
telesecundaria, para conocer la articulacion del enfoque intercultural transversal en la realidad y

experiencia de educadores y educandos, retomando esta perspectiva critica para su analisis.
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1.2. Preguntas de Investigacion
Pregunta de Investigacion

¢Como se resignifica la interculturalidad como eje transversal del curriculum de telesecundaria

en diferentes niveles de concrecién curricular?

Preguntas especificas:

= ;Qué acciones y actitudes de los docentes y alumnos inciden en el desarrollo del eje

transversal intercultural, en atencion a la diversidad?

= ;Cudl es la formacion de los docentes en términos de atencién a la diversidad, y como

influye esta formacion en su préactica docente?

= ;Cual es la vision institucional de las escuelas respecto a la interculturalidad, y cuéles

estrategias y acciones se emplean a nivel institucional en atencion a la diversidad?
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Capitulo I1: La educacion secundaria en Meéxico y en Veracruz — el marco en el que se
inserta la telesecundaria Carlos Fuentes

2.1. La educacion secundaria en México — una breve resefia histérica

En el afio 1925, Plutarco Elias Calles firm6 dos decretos presidenciales por medio de los cuales
la Secretaria de Educacién Publica, encabezada en aquel momento por J. Manuel Puig Casarauc, fue
autorizada para crear escuelas secundarias; con el comienzo del afio 1926, entra en funcién la Direccion
de Educacion Secundaria (SEP, 1986, p. 12).

Durante su historia, la escuela secundaria mexicana paso por una serie reformas, generalmente
relacionadas a los planes sexenales de la nacion. “Conviene apuntar desde ahora que los planes y
programas de las escuelas se han reformado en 1932, 1936, 1941, 1945, 1947, 1953, 1956, 1960 y 1975
con ¢l objeto de apoyar su eficacia pedagogica” (SEP, 1986, p.13). Las reformas mas recientes, fueron
la del afio 1993, la Reforma de Educacién Secundaria del afio 2006 y finalmente, la Reforma de

Educacidon Bésica del afo 2011.

Los objetivos de la educacion secundaria en el momento de su creacion en 1925 buscaron
“elevar el nivel medio de todas las clases sociales, para hacer posible un régimen constitucional
positivamente democratico”, “integrar y desarrollar nuestra nacionalidad” y “establecer escuelas
diferenciadas, variadas en posibilidades educativas, flexibles en sus sistemas y con diversas salidas
hacia diferentes campos de actividades futuras” (SEP, 1986, p. 12). También se establecieron una serie
de finalidades, entre las que destaco aqui las referentes al desarrollo del individuo, la formacion del
ciudadano como “fortalecimiento del sentido de la nacionalidad y del nacionalismo” y la

democratizacion de la escuela (SEP, 1986, p. 13).

Bajo el gobierno de Lazaro Céardenas, la secundaria adquirié un nuevo enfoque dirigido hacia
las clases trabajadoras, en el marco del proyecto de educacién socialista. Posteriormente, de 1950 a
1952, la Conferencia Nacional de Segunda Ensefianza estudié los problemas que presentd el sistema de
educacion secundaria, con el fin de tomar medidas para una mejora. Las reformas que resultaron de
este proceso, se centraron en reducir la carga académica, dar flexibilidad a la planeacion didactica de
acuerdo a las necesidades regionales, y se enfocaron en la capacitacion técnica de los alumnos
(Garrido, 2008, p.90).

El nuevo plan de la reforma del afio 1960 buscd, entre otros aspectos, la formacion civica y
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democratica para todos los alumnos de ensefianza secundaria, pero también enfatiz6 la “formacién
unidireccional en las actividades tecnolégicas (...) con el fin de que [el alumno] logre un aprendizaje o

una capacitacion realmente productiva en el mercado ocupacional” (SEP, 1986, p. 14).

En la Resolucion de Chetumal en 1974 llama la atencidn el planteamiento de sus objetivos, los
cuales contemplan la instauracion de “mecanismos de movilidad y transformacion hacia modos de
convivencia mas dignos y justos entre personas y naciones”; en consecuencia, se modifican los planes y
programas, “con el fin de lograr una sociedad mas justa” (SEP, 1986, p.15), al mismo tiempo que se

incorporaron adecuaciones referentes a los avances tecnologicos del momento (SEP, 1986, p.15).

En los afios 1989 a 1994, el Estado mexicano implementd el Programa para la Modernizacion
Educativa. Como resultado, se firmo en 1992 el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica (ANMEB), por medio del cual se modificé el dia 5 de marzo de 1993 el Articulo
Tercero Constitucional y se emitié la Ley General de Educacién el 13 de julio de 1993, en la cual se
incluyé la educacion secundaria como parte de la educacion basica (SEP/SEB, 2009, p.10). A través de
politicas de descentralizacion educativa, se transfirieron “los servicios de educacion basica a los
gobiernos estatales, la reformulacion de planes y programas para primaria y secundaria, y la creacion
de programas de actualizacion magisterial” (SEP/SEB, 2009, p.10). En el marco de esta reorganizacion
del sistema educativo, “la SEP public6 un nuevo plan y programas de estudio para secundaria que

incluyeron cambios significativos en enfoques, metodologia y contenidos” (SEP/SEB, 2009, p.10).

La reforma de interés de esta investigacion es la reforma del afio 2006 que aplicé para las tres
modalidades de educacidn secundaria, general, técnica y telesecundaria, y que busco subsanar los
errores del plan 1993, entre otros, la sobrecarga de asignaturas. Se introdujo el enfoque de
competencias, y lo que es central en esta investigacion, la dimension de la atencién a la diversidad con

enfoque intercultural.

En el marco de la reforma mas reciente, la RIEB del afio 2011 que abarca toda la educacion
bésica, se conserva tanto el enfoque por competencias como la mirada hacia la atencion a la diversidad;
sin embargo, ésta se articula ahora en términos de la educacion inclusiva, como principio pedagogico
1.8. del plan de estudios (SEP/SEB, 2011b, p.35), considerando como parte de esta nueva mirada el
“instrumentar relaciones interculturales” en aras de la equidad social (SEP/SEB, 2011b, p.35). Esta

reforma busca la articulacion entre niveles educativos, preescolar, primaria y secundaria.
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2.2. La telesecundaria — una modalidad educativa para ampliar el acceso a la educacién secundaria

Las modalidades a nivel de educacion secundaria publica en México consisten en las
Secundarias Generales, Secundarias Técnicas y Telesecundarias, las cuales se manejan en dos niveles,
los subsistemas federal y estatal (SEV, 2007, p.14). A continuacién, revisaré brevemente la historia de

la telesecundaria en México, sus objetivos y sus alcances.

Las telesecundarias mexicanas se crearon a partir del afio 1964, en el sexenio de Gustavo Diaz
Ordaz (1964-1970). Esta modalidad educativa se cre6 para “abatir el rezago de la educacion secundaria
en comunidades rurales, indigenas y semi-urbanas, por medio de una sefial de television” (SEP/SEB,
2009, p.7). Se planteo el uso de los medios masivos de comunicacion para la educacion, con el fin de
llegar a localidades alejadas, para las cuales seria costosa y dificil la introduccion de escuelas regulares.
De esta manera, se concibié un plan de estudios basado en la metodologia concreta de clases
televisadas, recibidas por medio de una antena satelital, y procesos de aprendizaje guiados por un

docente.

“En 1966 se trabajo, de manera experimental, un proyecto de alfabetizacion y educacion basica,
mismo que dispuso las condiciones para que en 1968 se transmitiera, por un circuito abierto de
television, el primer modelo de Telesecundaria con validez oficial” (SEP/SEB, 2009, p.7). En este
primer momento, la sefial se transmitié a ocho estados de la Republica, entre ellos el estado de

\eracruz.

En el ciclo escolar 1970-1971, la telesecundaria atendié Unicamente al 2.99% de la matricula
total de educacion secundaria en el pais. En el ciclo de 1989-1990, se alcanz6 ya el 10.61%, lo cual
indica un crecimiento considerable (SEP/SEB, 2009, pp.7-8). Diez afios después, este porcentaje se
elevo a los 19.02% (SEP/SEB, 2009, p.9).

En el marco del Programa para la Modernizacion Educativa implementado de 1989 a 1994, “se
revisaron las caracteristicas y se elaboré una nueva orientacién de Telesecundaria con el propdsito de
promover la vinculacion del aprendizaje con las necesidades del alumno, sus familias y comunidades™
(SEP/SEB, 2009, p.10). Se generaron nuevos materiales educativos, como la nueva “Guia de
aprendizaje” y el documento de “Conceptos Basicos”. “Los documentos que cerraron este circulo
fueron los programas de television, con una hora por sesién, y la Guia didactica que apoyo la labor
docente” (SEP/SEB, 2009, p.10). Los programas televisivos se transmitieron mediante la Red Edusat,
“como un elemento de comunicacion, difusion y apoyo a la educacion” (SEP/SEB, 2009, p.10),

logrando asi mejorar la sefial y por ende una ampliacion de la cobertura.
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Un hito en la evolucion del modelo de telesecundaria lo marca “la creacion de la licenciatura en
Educacién Secundaria con especialidad en Telesecundaria, en 2001 (SEP, 2010, p.96), en las escuelas
Normales; en el Programa Nacional de Educacion 2001-2006 se plantea como objetivo alcanzar la
equidad en la atencién educativa para los diferentes grupos poblacionales (SEP, 2010, p.96), para lo
cual la telesecundaria constituye una via importante, debido a sus alcances en términos de cobertura.
En el marco de tales objetivos se plante6 una evaluacion del sistema educativo (SEP, 2010, p.97), la
cual “reveld que mas de 32 millones de mexicanos no tenian el nivel de secundaria completo”; s6lo un
76% de los alumnos matriculados en telesecundaria lograban egresar de ella (SEP, 2010, p.97). Ante la
falta de interés de los educandos en los contenidos impartidos, “era evidente la necesidad de un
cambio” (SEP, 2010, p.97). Esta vision se articula en el Programa Nacional de Educacion 2001-2006, el
cual se centra en los aspectos de la equidad y la calidad, convirtiéndose en sus objetivos estratégicos la
“justicia educativa y equidad, reforma de la gestion institucional y calidad en los procesos y logros
educativos” (SEP, 2010, p.97). A partir de estos planteamientos y un nuevo énfasis en la integracion de
las TICs (Tecnologias de la Informacion) en el aula, se proyectd una nueva reforma de la educacion
secundaria, la RES 2006 abordada a mayor profundidad mas adelante (cfr. apartado 5.1.1), la cual
también se implementa en el modelo de telesecundaria y se articula en los materiales desarrollados por

el ILCE (Instituto Latinoamericano de Comunicacion Educativa).

Para el ciclo escolar 2006 a 2007, se contaba con 16,938 telesecundarias en todo el pais y
atendia un 20.4% de la matricula total de secundaria (SEP/SEB, 2009, p.12). EI modelo se consideré en
este momento consolidado, aunque con ayuda de evaluaciones periddicas se sigui6 buscando las formas
de atender las diferentes dificultades. “El sistema educativo mexicano ha avanzado en cobertura, pero
queda pendiente lo relativo a la calidad y equidad con que se deben ofrecer los servicios educativos”,

constatd Trujillo en el afio 2004 (Trujillo y Meseguer, 2004, p. 25).

Ante esta situacion, que poco cambio en los afios subsecuentes, se propuso en el afio 2007 el
Programa para el Fortalecimiento del Servicio de la Educacion Telesecundaria, con el objetivo de
“cumplir con las reformas anunciadas en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, del Programa
Sectorial de Educacion 2007-2012, con la finalidad de establecer una mejora continua en los procesos

pedagogicos, asi como en la pertinencia educativa” (SEP/SEB, 2009, p. 12).

El programa se sustenta en las exigencias de competencias para la vida necesarias en la integracion y
desarrollo social del adolescente, asi como en la responsabilidad del sistema educativo, ademas de
proveer herramientas Utiles para garantizar el pleno desarrollo de las capacidades de alumnos y
maestros.(SEP/SEB, 2009, p.12)
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Durante el afio 2007, se impulsaron por medio de la Subsecretaria de Educacion Basica
procesos de investigacion, asesoria y acompafiamiento pedagdgico, los cuales permitieron establecer
las bases del Programa de Fortalecimiento (SEP/SEB, 2009, p.12).

Para el ciclo escolar 2010-2011, la Secretaria de Educacion Publica reporta que en cuanto al
numero de escuelas y matricula a nivel nacional los siguientes datos, que reflejan que la modalidad de

telesecundaria constituye hoy una vertiente importante de educacion secundaria en el pais.

Numero de planteles y matricula de modalidades de educacion secundaria, nivel nacional, 2011

‘ Modalidad Planteles No. Planteles % Matricula %
‘ Telesecundaria 17955 49.98 20.58
‘Secundaria General 11037 30.73 50.27
‘Secundaria Técnica 4535 12.62 28.21
‘ Secundaria Comunitaria 2090 5.82 0.44
\ Secundaria para trabajadores 304 0.85 0.49

(Elaboracion propia con datos de la SEP, 2011,
Sistema de Consulta interactivo de Estadisticas Educativas)1

La mision vigente para la educacion telesecundaria es, a partir del Modelo Educativo para el
Fortalecimiento de Telesecundaria, la atencion de “los grupos mdas vulnerables del pais”, para
brindarles “una so6lida formacién en cada disciplina con principios éticos y de solidaridad social”,
ademas de contribuir a una mejor calidad de vida, por medio del uso de las nuevas tecnologias y
“métodos pedagogicos acordes a sus necesidades especificas” (SEP/SEB, s/f, parr.1). Esto con el fin de
posicionarse el sistema de telesecundarias en la “vanguardia internacional, con alto rendimiento
académico, con instalaciones dignas, todas sus aulas equipadas con tecnologia de la informacion y
comunicacion, materiales educativos diversos y docentes altamente calificados para su desempefio en
este tipo de servicio” (SEP/SEB, s/f, parr. 2).

El disefio instruccional del Modelo Educativo para el Fortalecimiento de Telesecundaria plantea
propdsitos como poner en el centro al aprendizaje y al alumno; dar prioridad a la profundizacion de los
contenidos, en vez de la extension de éstos; tomar como referentes los conocimientos y los intereses del
alumno, propiciar procesos de reflexion y colaboracion en el aula, “reconocer los diferentes tipos de
representacion en que se pueden expresar los procesos de produccion de conocimiento” (SEP/SEB,

2009, p.29), buscar la vinculacion con la comunidad e “incorporar el enfoque intercultural en los

1 Disponible en: http://168.255.106.22/principalescifras/consulta.aspx
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contenidos, discurso y disefio” (SEP/SEB, 2009, p.29).

La formacion docente requerida para lograr dichos propositos, se basa en cuatro pilares,
integrados por las necesidades institucionales, las propias necesidades formativas de los docentes, las
necesidades detectadas a partir de la evaluacion de los alumnos y de los mismos docentes (SEP/SEB,
2009, p. 36). Se postula que la formacién de profesores debe comprenderse como “conjunto de
acciones dirigidas a favorecer el proceso constructivo del conocimiento, de tal manera que apoye el
logro de los aprendizajes significativos, es decir, lograr que el docente cuente con el perfil requerido

por los postulados tedricos y metodolégicos” (SEP/SEB, 2009, p. 36).

Observamos aqui un posicionamiento constructivista en términos de las teorias del aprendizaje,
un énfasis en la profundizacién de los contenidos y su reflexién critica, y la presencia del enfoque
intercultural que es de interés para esta investigacion. También se subraya el factor de plantear la
formacion docente como basada, entre otros elementos, en los resultados de las pruebas nacionales e

internacionales; en el caso mexicano, las pruebas que se aplican son PISAy ENLACE.

2.3. La educacion secundaria y la modalidad de telesecundaria en el estado de \Veracruz

Para el ciclo escolar 2011-2012, que corresponde al periodo de esta investigacion, en el estado
de \Veracruz se atendian en telesecundaria, entre el sistema estatal, el federalizado, escuelas
telesecundarias particulares y telesecundarias del CONAFE, un total de 190,505 alumnos en 2,483
escuelas, de un total de 3,243 planteles de educacion secundaria en el estado (SEV, 2011, p.14).
Tomando en cuenta que la telesecundaria escenario de esta investigacion pertenece al subsistema de
secundarias estatales, cabe mencionar que a él corresponden 425 telesecundarias, a las que asisten
26,008 alumnos. En comparacion, las telesecundarias federalizadas suman 1,921 escuelas con 162,426
estudiantes para este ciclo escolar, y las telesecundarias pertenecientes al programa de secundarias
comunitarias del CONAFE, 136 planteles con 1,830 estudiantes. Ademas, en el estado existe 1

telesecundaria particular con 241 alumnos para el ciclo escolar 2011-2012.

Telesecundarias en el estado de Veracruz (2011-2012)

Telesecundarias | Estatales Federalizadas CONAFE Particular TOTAL
Planteles 425 1,921 136 1 2,483
Matricula 26,008 162,426 1,830 241 190,505

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del prontuario estadistico 2011 (SEV, 2011, p.14).
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Para facilitar la apreciacion de los datos estadisticos, se elaboré la siguiente tabla, en la que se
observan los porcentajes correspondientes al nimero de escuelas secundarias en el estado de Veracruz
en relacion a su modalidad, tomando tres ciclos escolares de referencia. Aqui se observa que en el

estado de Veracruz, la telesecundaria ocupa un lugar fundamental en la atencién del nivel secundaria.

Planteles de educacion secundaria por modalidad en el estado de Veracruz

Modalidades de educacion secundaria 2011-2012

Secundarias generales 14.74%
Secundarias técnicas 7.09%
;ilflze;: ?e(jlzgfcfundarias comunitarias) 76.56%
Secundarias para trabajadores 1.26%
Secundarias comunitarias indigenas 0.34%

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del prontuario estadistico 2011 (SEV, 2011, p.14).

Sin embargo, y aunque los datos mencionados fueron un factor relevante para la eleccion del
escenario de investigacion, hay que mencionar que las telesecundarias generalmente, debido a su
ubicacion en localidades rurales o suburbanas pequefias, el numero de alumnos que a ellas asiste es
menor que en las secundarias generales.

Es por esta razon que observamos que para el ciclo escolar 2011-2012, de acuerdo al prontuario
estadistico de la SEV para el ciclo escolar 2011-2012 a partir de datos de los cuestionarios estadistico
del formato 911 de inicios del ciclo, la matricula en secundaria se divide entre 31.27% en secundarias
generales, 20.44% en secundarias técnicas y 46.97% en telesecundaria. (SEV, 2011, p. 14).
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2.4. La Telesecundaria Carlos Fuentes

La escuela telesecundaria Carlos Fuentes se encuentra ubicada en la colonia Ursulo Galvan del
municipio Tlalnelhuayocan. La cabecera municipal es San Andrés Tlalnelhuayocan; la colonia Ursulo
Galvan estéa situada en sus inmediaciones. Se accede a la colonia via carretera rural y existen diferentes

rutas de camiones urbanos como medios de transporte accesible y de paso frecuente. El trayecto es de
aproximadamente media hora.
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Mapa 1: Ubicacidn de Tlalnelhuayocan (Fuente: Google Maps)

El nimero de habitantes del municipio es de 16, 311 personas, para el afio 2010. El crecimiento
es considerable, tomando en cuenta que para el afio 1995, se contaba con 9,750 habitantes en
Tlalnelhuayocan (Gobierno del Estado de Veracruz, 2011, p.3).

El municipio esté clasificado como semi-urbano (Gobierno del Estado de Veracruz, 2011, p.2) y
se caracteriza por “(...) un grado de marginacion alto donde el grueso de la poblacion (80.83%) tiene
ingresos econdémicos por no mas de dos salarios minimos y poco mas del 45% de la poblacion mayor
de 15 afios no ha concluido su educacion primaria” (Gobierno del Estado de Veracruz, 2008, p.14).

Datos del afio 2010 revelan una tasa de analfabetismo de 11.8% (Gobierno del Estado de Veracruz,
2011, p.5).
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Foto 1: Vista Panoramica de la colonia Ursulo Galvan.

La poblacion de la colonia Ursulo Galvan anteriormente se dedicaba a la agricultura. Hoy,
muchos han abandonado el cultivo de tierras, aunque para el afio 2009 aln se registran un total de 535
hectareas sembradas, entre el cultivo de maiz, frijol y macadamia (Gobierno del estado de Veracruz,
2011, p.8).

Muchos hombres de la comunidad hoy ejercen oficios como la albafiileria y se desplazan a la
capital del estado para trabajar. Las mujeres de la region son amas de casa 0 venden productos en las
calles y los mercados de Xalapa, como tortillas, verduras y tlacoyos. “La elaboracién y venta de
tortillas y otros productos de maiz (tlacoyos, gorditas) hechos a mano en fogdn de lefia es una actividad
relevante en comunidades como Rancho Viejo y San Antonio” (Gobierno del Estado de Veracruz, 2008,
p.18). La situacion laboral de las familias es precaria, los trabajos pertenecen al sector informal y
muchas veces son temporales, por lo que no se cuenta con seguridad social y laboral.

Originalmente, habia asentamientos indigenas en Tlalnelhuayocan. Su nombre “proviene del
nahuatl tlalnéhual — yoch - can significa lugar donde hay raices 6 lugar lleno de raices” (Gobierno del

Estado de Veracruz, s/f, parr. 1).

Tlalnelhuayocan, originalmente albergd a poblacion de origen totonaco, después de diversas migraciones
e invasiones de grupos toltecas, nonoalcas-chichimecas, teochichimecas y tenochcas (mexicas)
ejercieron un dominio fuerte hasta la época de la conquista espafiola). El Gltimo grupo estuvo asentado
en Tlalnelhuayocan hasta fundar el barrio de Techapacan, uno de los ndcleos de poblacion que dio origen
a Xalapa. En 1530 Tlalnelhuayocan aparece en los registros como un pueblo de origen prehispéanico.
(Gobierno del Estado de Veracruz, 2008, p.11)
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En términos educativos, el municipio contaba para el ciclo escolar 2009-2010 con 12 planteles
preescolares, 13 primarias, 5 telesecundarias, de ellas 3 federalizadas y 2 estatales (SEV, 2012, s/p), y 2
bachilleratos. No existe atencion educativa a nivel inicial, ni universitario (Gobierno del Estado de
Veracruz, 2011, p. 4).

La escuela Carlos Fuentes es la secundaria mas cercana a la cabecera municipal; la siguiente
telesecundaria se ubica en Otilpan. La telesecundaria Carlos Fuentes se encuentra al final de una de las
calles principales de la colonia Ursulo Galvan. La calle se termin6 de pavimentar a finales del 2011.

Foto 2: La calle Dos Pinos. Al final se encuentra la telesecundaria Carlos Fuentes.

La telesecundaria fue creada en 1990 y comenz6 como escuela bidocente con dos aulas.
Actualmente, tiene 10 aulas, un aula multimedia, un cuarto para USAER, un cuarto en construccién
para el departamento psicopedagodgico, una biblioteca, el edificio de la direccion con oficina de
maestros y una cancha deportiva. Los diferentes espacios se fueron construyendo paulatinamente,
conforme fue aumentando el nimero de alumnos. Los recursos para dichas construcciones fueron
gestionados por las instancias oficiales, so6lo a partir de 1993 comenz6 a recibir apoyo para este fin,

debido a un anterior litigio del terreno escolar.

La escuela se encuentra ubicada en la ladera de un cerro. Las primeras aulas se construyeron
junto al camino; las construcciones posteriores fueron extendiéndose a desnivel. En el lugar mas alto
del terreno se encuentra la cancha deportiva, de dimensiones reducidas, cuya construccion concluyd
hace apenas dos afios. Los salones, dadas las diferentes fases de construccién, varian en tamafio y
disefio; algunos se dividieron para dar cabida a todos los grupos.
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La telesecundaria cuenta actualmente con aproximadamente 200 alumnos, distribuidos en 10
grupos: por el nimero alto de alumnos de primer ingreso para el ciclo escolar 2011-2012, se abrieron 4
grupos en primer grado. Los poblados de procedencia de los estudiantes son la misma colonia Ursulo
Galvan, Espina Blanca, Otilpan, Sta. Cecilia, la colonia Guadalupe Victoria, la colonia Zamora,

Zacatal, Xocotla, Tlamanca y Xalapa.

El personal de la escuela consta de 28 personas, 19 de ellas docentes. El resto son: cuatro
administrativos, el director, una asistente de direccion, dos intendentes y una maestra de USAER.
La distribucién de alumnos y grupos, con los docentes responsables por grado, al inicio del ciclo

2011-2012 es aproximadamente la siguiente:

No. de No. de grupos Docentes Maestros en los 3
alumnos grados
1° grado 81 4 1 titular por grupo 1 maestra de Artes

1 docente 'abc? que atiende las 1  maestro  de
materias de Geografia y de Tutoria Educacion fisica
y Orientacion

2° grado 69 3 1 titular por grupo

1 docente 'abc’ que atiende las
materias de Formacion Civica y
Etica e Historia

3° grado 57 3 1 titular por grupo

1 docente 'abc’ que atiende las
materias de Formacion Civica y
Etica e inglés

2 Atiende a todos los grupos del grado.
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Capitulo I11: Marco metodolégico

3.1. El enfoque etnografico

Para definir la perspectiva desde la cual esta investigacion se acerco a la realidad social, y la
manera en la que busco construir conocimiento sobre ella, parti de la definicion de Antonio Bolivar de
la investigacion cualitativa como “una perspectiva interpretativa, en la cual el significado de los actores
se convierte en foco central de la investigacion” (Bolivar, 2002, p.4). Desde esta perspectiva
hermenéutica, se estudian los fenomenos sociales y culturales como procesos de significacion
construidos en la interaccion humana, y son tratados como textos densos de significado, el cual es

atribuido por los mismos actores.

De acuerdo a Ruiz Olabuenaga e Ispizua, estas formas de abordar la realidad y de
comprenderla, se distinguen con claridad: “Los métodos cualitativos estudian significados
intersubjetivos, situados y construidos, y los métodos cuantitativos analizan hechos objetivos,
existentes y sometidos a leyes y patrones generales” (1989, p.14). Quiza ésta sea una diferenciacion
bésica: la vida social cotidiana, y sus significados construidos por los seres humanos en determinados
contextos socioculturales, dificilmente se pueden someter a leyes generales y analizarse de manera
meramente objetiva. La perspectiva cualitativa implica una cierta subjetividad, y una inter-subjetividad

construida entre el investigador y el sujeto de la investigacion.

En el caso de esta investigacion, debido a sus caracteristicas, se opto por la etnografia, dado que
permite conocer los significados de la interaccion escolar en un namero reducido de aulas de la escuela
telesecundaria, ya que el interés radica en describir a profundidad el significado de la implementacion

de un enfoque intercultural y su transferencia a la praxis educativa en un contexto concreto.

La etnografia es una metodologia de caracter holistico que proviene de la tradicion
antropologica; busca conocer la interaccion como elemento constructivo de la realidad social, “trata de
captar significados y reglas de accidn social en un contexto particular” (Velasco y Diaz de Rada, 1997,
p.91). Esta metodologia de corte humanista e interpretativa, posibilita conocer situaciones educativas
especificas a fondo, implicando un dialogo entre la interpretacion del investigador y la mirada de los

mismos actores.

Desde la perspectiva etnografica, los “sujetos ejercen acciones que propician practicas concretas
con significados sociales especificos” (Reynaga, 1998, p. 132). El etndgrafo, en el proceso de

investigacion, “busca captar el significado que tienen, para los sujetos, sus propias acciones, discursos €
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instituciones” (Velasco y Diaz de Rada, 1997, p.104).

Una caracteristica fundamental de la etnografia es, como ya se ha mencionado, su caracter
descriptivo. Para poder relatar lo observado y explicitar las conjeturas acerca de sus significados y
relaciones causales, el investigador tiene que “preguntarse por los detalles, por las practicas, por los
sentidos concretos de los hechos sociales, por los matices y la diversidad, por las trayectorias y los
procesos especificos (...)” (Velasco y Diaz de Rada, 1997, p. 127). La descripcion detallada de todo lo
observado forma parte del trabajo de la etnografia.® Mas all4 de la descripcién de estos procesos
socioculturales, el investigador también hace valer su punto de vista etic, para abstraer de la praxis - en
didlogo con la perspectiva emic, propia de los sujetos — una explicacion a nivel conceptual,
reconstruyendo procesos de significacion a nivel teorico, lo cual le permite llegar a otros niveles de

interpretacion, y asi aportar a la construccion de conocimiento.

Son los procesos socioculturales de interaccion que ocurren en el contexto educativo, y los
significados que conllevan y construyen para los actores - que pueden o no implicar elementos de
interculturalidad - los que fueron el centro de interés de esta investigacion y que se buscaron conocer a

fondo por medio de la etnografia.*

Un enfoque complementario fue el del interaccionismo simbolico, corriente metodoldgica
creada por H. Blumer en 1937. El interaccionismo simbdlico se basa en la concepcidn de que “el ser
humano orienta sus actos hacia las cosas en funciéon de lo que éstas significan para ¢1” (Ruiz
Olabuenaga e Ispizua, 1989, p.39). La significacion de las cosas se construye por medio de la
interaccion con otros, y puede ser modificada “mediante un proceso interpretativo desarrollado por la
persona al enfrentarse con las cosas que va hallando a su paso” (Ruiz Olabuenaga e Ispizua, 1989,
p.39).

Es decir que de acuerdo a esta corriente el comportamiento humano “se construye en el proceso de

negociacion de significados que se produce en cada encuentro o interaccion cara a cara” (Banchs,

2001, p. 14).

Me parecié fundamental enfocarme a la dimension de los significados construidos en la

interaccion humana, dada la perspectiva etnografica de esta investigacion, y situdindome en el contexto

3 Aclaro que entiendo los hechos sociales, mencionados con este término por el autor, como procesos dinamicos y
subjetivos y no bajo el clasico enfoque positivista de entenderlos.
4 La comprension de los conceptos de aprendizaje e interculturalidad, en la que se basa esta investigacion, se

profundiza en el marco teorico.
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educativo multicultural, en el que la negociacion de significados en la construccion de aprendizajes
adquiere un matiz trascendente para el analisis de los procesos de ensefianza y aprendizaje de los

jévenes alumnos de secundaria.

De acuerdo a Herbert Blumer, el mundo empirico, que estd constituido por la accion y las
interrelaciones humanas, es “susceptible de observacion, estudio y analisis” (Ruiz Olabuenaga e
Ispizua, 1989, p.39). Es esta interaccion humana, construida por los actores, la que es la base de la

investigacion social.

El punto interesante para esta investigacion, partiendo de la interaccion, radicé en la concepcion
del actor social como persona que ante las situaciones que experimenta, “advierte, interpreta y valora
las cosas con las que tiene que contar para decidir su actuacion” (Ruiz Olabuenaga e Izpizua, 1989,
p.40), para lo cual se comunica consigo misma. La auto-reflexividad de los actores educativos,
docentes y estudiantes, respecto a los procesos aulicos, y en especifico en cuestiones culturales e
identitarias, fue una dimensién que esta investigacion ha buscado conocer mediante la observacién

participativa y la entrevista.

De suma importancia fue considerar que a través del proceso de interaccion, el actor

“selecciona, revisa, (...) reordena y transforma’®

(Blumer, 2004, p.326) los significados con los que se
encuentra y a los que interpreta; el elemento de transformacién se vuelve trascendente en el contexto
educativo, donde precisamente se pretende formar para construir un aprendizaje intercultural en los
jovenes, pero en el que también vislumbramos cual es el valor que se atribuye en el espacio escolar a
los diferentes conocimientos, y cdmo esta valoracion impacta en la construccion identitaria y

configuracidn de interrelaciones sociales de los alumnos.

El interaccionismo enfatiza la necesidad de partir de la practica, de la realidad empirica
observada, de manera esencialmente inductiva, lo cual concuerda con el enfoque metodoldgico de esta
investigacion, en el que se buscd construir aproximaciones teoricas a partir de la praxis de la educacion
secundaria. Denzin, desde la corriente del interaccionismo interpretativo, enfatiza la importancia del
lenguaje y de la descripcion densa de “las palabras y hechos de los sujetos estudiados, intentando
captar las interpretaciones que las personas dan a sus propias acciones” (Ruiz Olabuenaga e Ispizua,

1989, p.43), y de esta manera, alude a la perspectiva emic, la que se busco recuperar por medio de una

5 Del original en aleman: “In Abhédngigkeit von der Situation, in die er gestellt ist, sowie der Ausrichtung seiner
Handlung sucht der Handelnde die Bedeutungen aus, priift sie, stellt sie zuriick, ordnet sie neu und formt sie um.”
Traduccidn propia.
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doble reflexividad, estableciendo un proceso dialéctico entre “papeles emic y etic, entre perspectivas de
actor-activista y de observador-acompanante, continuamente desafiando y “teorias implicitas” de

ambos tipos de participantes” (Dietz y Mateos, 2010a, p.3).

3.2. Técnicas de investigacion
Observacion participante

Una técnica importante de esta investigacion etnografica fue la observacion participante,
considerada como “condicién indispensable para documentar de modo detallado y sistematico los
acontecimientos de interaccion calificados como basicos” (Bertely, 2000, p. 48). Se observaron y se
registraron los procesos de interaccion en los diferentes espacios educativos; es decir, 1o que ocurrio en
términos educativos en las aulas y en otros espacios escolares relacionados, como la sala de juntas, el

patio de recreo, etc.

La concepcidn de lo participativo se retoma desde la tradicion antropoldgica. Velasco y Diaz de
Rada diferencian entre la participacion concebida desde las ciencias de la educacidn, como “activa por
parte del investigador en los planes de reforma y transformacion de las instituciones” y la participacion
del etnégrafo como “una intencidon asociada a la situacion de estar presente en el campo” (Velasco y

Diaz de Rada, 1997, p.7).

La participacion del etnografo se define més por un modo de estar que por sus efectos reales sobre el
grupo (...). En el modo de estar del observador participante es crucial el ideal dialdgico. Este ideal, cuyo
mejor ejemplo se encuentra en la practica conversacional con los informantes, da consistencia al trabajo
de campo en su conjunto (Velasco y Diaz de Rada, 1997, p.8).

Por ende, la participacién se centrd en el didlogo con los diferentes actores, y reconociendo que
“no hay presencia social que no genere alguna forma de interaccion” (Velasco y Diaz de Rada, 1997,
p.8), se busco recuperar esta misma dimension interaccional y subjetiva implicita en la presencia del
investigador como actor — pasivo en cuanto a incidencia y transformacion, pero activo en lo dialégico
— en el escenario de investigacion, por medio de la reflexion consciente en la interpretacion de los
datos.

Para recuperar la informacion, se elaboraron registros de observacién dependiendo de las
condiciones encontradas en el campo; éstos se realizaron durante el mismo proceso de observacién, o al
salir del escenario, “tratando de representar en su registro las conductas significativas y de imaginar el

sentido de las acciones en el contexto” (Velasco y Diaz de Rada, 1997, p.106).

Al momento de elaborar los registros, se cuidd la distincién entre lo observado y las
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interpretaciones del observador, que son validas en la medida en que se busque “captar el significado
que tienen, para los sujetos, sus propias acciones, discursos e instituciones” (Velasco y Diaz de Rada,
1997, p.106). Esta mirada, desde los sujetos, se construye poco a poco, conforme el investigador va
familiarizandose con los cddigos y reglas de interaccion, y puede ser validada por medio de entrevistas.
Aporta la perspectiva emic, en dialogo con la percepcion etic del observador, desde su propio universo

de significaciones.

En el transcurso del acercamiento, de caracter inductivo, al campo, se construyeron las guias de
observacion, para asi permitir observaciones mas especificas que aportaran a las categorias, que se
concretizaron en el proceso de analisis e interpretacion de los datos. Esta investigacion buscé construir
una aproximacion teérica a partir de lo observado en la realidad; para este fin, partio de algunos
referentes tedricos, mas no de categorias fijas predeterminadas. Se utilizaron registros de observacion y
también grabaciones en algunas situaciones, que han sido transcritas posteriormente para convertirse en

texto, del que parte el analisis etnogréafico.
Entrevistas

La segunda técnica “primaria de obtencion de informacion intencionalmente producida”
(Velasco y Diaz de Rada, 1997, p.109) es la entrevista, la cual en un inicio fue abierta, pero de acuerdo
a los avances en el proceso de investigacion y de analisis simultaneo de datos, se afind mas, de acuerdo
a los intereses que emergieron en el proceso. Conforme me fui familiarizando con los actores del
campo de estudio, se eligieron informantes, los cuales incluyeron también personas que de antemano se
consideraron claves. De acuerdo a las observaciones y a los cuestionamientos intrinsecos a la

problematica, se elaboraron guias semi-estructuradas de entrevista para este fin.

Para la realizacion de las entrevistas, se tomd en cuenta que “entrevistar viene a ser como
conversar con el sexto sentido encendido, y exige un tipo especialmente consciente de escucha (mas
extensa, mas profunda, mas detallada)” (Velasco y Diaz de Rada, 1997, pp.10-11), lo cual significa que
el entrevistador debe desarrollar una sensibilidad especial para generar una conversacion profunda, rica
en informacion, sin influir sobre la opinion expresada por el informante, sin imponer perspectivas
propias. Sin embargo, se buscé acceder a un nivel de intersubjetividad construido en estas

conversaciones, como parte del proceso etnografico.
3.3. Instrumentos

Diario de Campo
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“El diario es el instrumento de registro fundamental del procedimiento de investigacion, en el

que se inscriben, paso a paso y desde los primeros momentos del proyecto, las actividades del

etnografo” (Velasco y Diaz de Rada, 1997, p.96). Esta herramienta resultdO sumamente valiosa para esta

investigacion, pues me permitié plasmar mis reflexiones a lo largo del proceso, tanto como

observaciones de encuentros Yy platicas casuales y deméas comentarios de utilidad. “El diario constituye

la primera representacion escrita del proceso etnografico y el centro en el que se localizan los productos

de nuestro trabajo” (Velasco y Diaz de Rada, 1997, p. 98), por lo que se le atribuy0 un papel esencial en

el proceso de investigacion.

Guias de observacion y de entrevista

Se disefiaron guias iniciales de caracter flexible, que se modificaron y adaptaron de acuerdo a

las necesidades surgidas durante el mismo proceso de la investigacion (cfr. Anexo 1y 2).

3.4. Instrumentos aplicados

Entrevistas semi-estructuradas aplicadas en la Telesecundaria

Sujetos Director |Docentes |Docente |Depto. Alumnos |Personal escolar |Padres de Practicante
USAER | Psicoped. familia BENV
Entrevistas |1 15 2 2 34 2 intendentes 1 presidente y|1

aplicadas

2
administrativos

tesorero

Entrevistas semi-estructuradas aplicadas a nivel institucional

Sujetos Representantes | Supervisora
CGEIB

Entrevistas |2 2

aplicadas

Diario de Campo

Registros en el| 57 visitas a

diario campo registradas
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Registros de observacion curso estatal

Registros 5 sesiones de 4
horas y media
cada una

registradas

3.5. Muestreo — los sujetos de la investigacion

Siendo la metodologia para esta investigacion etnogréfica, el universo de estudio se centrd en
un escenario concreto, con un namero reducido de sujetos. Se eligio realizar esta investigacion en una
telesecundaria ubicada en el municipio de San Andrés Tlalnelhuayocan. Dada su cercania a la ciudad
de Xalapa y su grado de urbanizacion, el municipio se considera como suburbano, ademas de ser

clasificado con un alto grado de marginacion.

El director de la telesecundaria me presentd su escuela aludiendo a sus caracteristicas de
apertura hacia todos los alumnos, respetando las circunstancias personales de cada uno. De esta
manera, confluyen en la escuela telesecundaria Carlos Fuentes alumnos provenientes de un gran
nimero de comunidades del municipio y desde la misma ciudad de Xalapa. Ademas, la escuela se
concibe como abierta y respetuosa hacia la diversidad, en términos religiosos, de contexto
socioeconémico, de necesidades educativas especiales y de origen étnico, por nombrar algunos

aspectos relevantes. Fue por esta razon que se eligio este escenario para realizar el estudio.

Desde el punto de vista tedrico, se tomO en cuenta que “la escuela es una institucion
generalizada, pero condicionada por formas especificas de comprension del aprendizaje y el trabajo”, y
que “a pesar de su extension, (...) es diversa en sus realizaciones particulares” (Velasco y Diaz de Rada,
1997, p. 4). La investigacion etnografica no pretende construir conocimientos generalizables, sino
estudiar a fondo escenarios representativos en relacion a la problematica que se plantea el investigador;
por lo cual la modalidad educativa de telesecundaria fue elegida para la presente investigacion, al
pertenecer un alto porcentaje de las escuelas secundarias del estado a esta modalidad.

Aqui, la eleccion del escenario de la investigacion se realizd de manera abierta; a la escuela
Carlos Fuentes llegué en una visita exploratoria a recomendacion de un docente que habia laborado en
ella y que me comentd que existia apertura hacia la diversidad en el plantel. En la primera visita, el
director present6 la escuela con esta perspectiva, como “liberal”, siempre dispuesta a aceptar a
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estudiantes con diferentes perfiles; tenian experiencia con la diversidad religiosa e incluso con
estudiantes indigenas migrantes. Ademas, me relaté que el siguiente curso de formacién docente que
recibirian por parte de la supervision giraba justamente en torno a la temética de la diversidad.
Presentandose de esta manera la oportunidad de acompanar el proceso formativo institucional, ademas

de las caracteristicas de la escuela, consideré haber encontrado un lugar apropiado

Los actores que formaron parte de la investigacion, fueron los estudiantes, docentes,
administrativos, intendentes y el director de la telesecundaria. Ademas, se realizaron entrevistas con la
supervisora de la zona escolar y con dos representantes de la Coordinacion General de Educacion
Intercultural y Bilingue. Los padres de familia, por cuestion principalmente de los tiempos para esta
investigacién de maestria, s6lo se tomaron en cuenta por medio de una entrevista al presidente y
tesorero de la asociacion de padres de familia y la asistencia a dos asambleas generales; considero que
la voz de los padres hubiera sido importante y que ésta fue una de las limitantes de la presente

investigacion de tesis.

3.6. Concepcion del analisis

Entendemos por analisis el proceso de “desentrafar las estructuras de significacion” (Geertz,
1992, p. 24), es decir, es el proceso que nos lleva a comprender las estructuras de significacion que
subyacen a los procesos sociales que observamos. Se basa en la localizacién de unidades de analisis
con contenido significativo en relacion a las preguntas de investigacion en los registros de observacion

y de las entrevistas.

El analisis que se realizO en esta investigacion fue, de acuerdo a los principios de la
investigacién etnogréfica, de caracter inductivo y retornando del anélisis al campo, “El proceso de
investigacion es un ciclo abierto, donde mas que secuencias encontramos momentos a los que el
etnografo puede tener que retornar una y otra vez” (Velasco y Diaz de Rada, 1997, p. 111). Se
intencion6 un proceso flexible, adaptado a las necesidades, que la misma informacion obtenida y
analizada en paralelo fue definiendo. Se volvié al campo mientras seguia habiendo necesidad de
complementar y validar los datos obtenidos. “El trabajo de campo debe complementarse
adecuadamente con periodos de analisis” (Diaz de Rada, 2008, p. 44), es decir, el analisis de los datos

no se realizo posteriormente a la recoleccion de datos, sino simultaneamente, en un proceso de dialogo.

Las unidades de analisis se compararon y contrastaron entre ellas, de acuerdo a sus propiedades,
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y se tradujeron a categorias que reorientaron el trabajo de vuelta al campo. “El investigador hara
observaciones tanto mas significativas, es decir, culturalmente validas, cuanta mas mafia se dé en
componer sus categorias de observacion a partir del didlogo intercultural” (Velasco y Diaz de Rada,
1997, p.113). Este dialogo se busco establecer con los informantes en las diferentes situaciones de
campo, y a partir de la implementacion de las diferentes técnicas etnograficas, la observacion

participativa y la entrevista formal, pero también las conversaciones casuales y abiertas.

Conforme avanzo el proceso de analisis, las categorias reafirmaron su validez pero también se
modificaron, e incluso, algunas se desecharon, al mostrarse inconsistentes. Y finalmente, ordenadas de
acuerdo a la logica tanto de la significacion propia surgida del texto, como también con el fin de dar
respuesta a las preguntas de investigacion, se convirtieron en indice para la “descripcion densa”

(Geertz, 1992, p.19), la interpretacion descriptiva de los fendmenos en su contexto.

Esta descripcion del proceso de transferencia del eje transversal intercultural y de la situacion
actual del fomento a la interculturalidad en una escuela telesecundaria del estado de Veracruz, es lo que
se busco obtener con esta investigacion. Para lograr una descripcion que a nivel interpretativo dialogara
con una elaboracion conceptual tedrica y explicara los procesos observados, se establecio un didlogo
entre categorias sociales, es decir, fragmentos empiricos, categorias tedricas y conceptos producidos
por otros autores (Bertely, 2000, p.67), buscando que la construccién conceptual surgiera del mismo
analisis, para permitir la comprension de los fendmenos observados. (Cfr. Anexo tal para ver guias de

categorizacion)

3.7. Validacion — la triangulacion

“La coherencia no puede ser la principal prueba de validez de una descripcion cultural™, sefiala
Geertz (1992, p.30), y es que la misma praxis cultural no es siempre coherente, la actuacion de los seres
humanos no lo es. Lo que nos puede, sin embargo, proveer de herramientas para la validacion de una
investigacion etnografica, es la triangulacion multiple, que busca “tomar multiples puntos de referencia
para localizar una posicion desconocida” (Arias, 2000, p.2), y de esta manera enriquecer la mirada

sobre los fendmenos que se investigan.

La triangulacion de métodos (Arias, 2000, p.7) se busco realizar en este caso por medio de la
aplicacion de dos diferentes técnicas de recopilacion de datos, la observacion y las entrevistas, y la

ampliacion de las fuentes de informacion. Los datos arrojados por las entrevistas a actores
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institucionales, maestros y alumnos, me proporcionaron una fuente de verificacion al contrastarlos con

las observaciones.

En el proceso de conceptualizacion teorica, por otra parte, se buscé el didlogo con diferentes
autores y las aproximaciones conceptuales realizadas por éstos, para asi lograr una triangulacion teorica
(Arias, 2000, p.2) que permitiera revisar la légica de los conceptos emergidos desde el anélisis de
datos. Ademas, se volvio al campo de estudio para realizar una serie de observaciones posteriores a la
elaboracion conceptual de la investigacion, y de esta manera, verificar la validez de la teoria generada

en el analisis, por medio de la triangulacion temporal (Arias, 2000, p.7).

Por ultimo, se devolvieron los resultados de la investigacion etnografica a los actores
principales involucrados en el proceso, los docentes y el directivo de la telesecundaria; por medio de
esta triangulacién de los interesados (Cohen y Manion, 1989) se solicitara en una fase posterior la
retroalimentacion de los mismos sujetos de investigacién, en un proceso dialdgico, y se validaron los

hallazgos.
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Capitulo 1V: Referentes tedricos

La siguiente aproximacion teorica partio de un marco de referentes basicos para orientar el
acercamiento a la realidad de la educacion secundaria en el estado de Veracruz. Estos referentes
entraron en dialogo con los hallazgos en el campo y de la interpretacion de datos, para de esta manera

abonar a la reflexion critica en el andlisis.

Para situar este trabajo, se retomaron aportaciones de diferentes areas disciplinarias, para de esta
manera contribuir a una vision mas completa del campo que nos incumbe. Para esto, se recurrio a
referentes de la teoria curricular, antropologia, la sociologia y la teoria educativa. Entiendo el enfoque
de esta investigacion como interdisciplinar, dados los lazos estrechos y complementarios entre estas
disciplinas enfocadas en el campo temaético de la educacién intercultural.

Para iniciar la revision teorica, es central partir del concepto de curriculum que se maneja en
esta investigacion y a partir del cual se significaron los hallazgos en el trabajo de campo en relacion a
la transferencia del eje transversal intercultural en la Reforma de Educacién Secundaria (RES) del afio
2006.

4.1. El curriculum — orientaciones tedricas

La concepcidn del curriculum de la que se parti6 para el analisis, se basa en algunas acepciones
tedricas de orientacion para la comprension de como se desarrolla la transferencia y resignificacion del
eje transversal intercultural de la RES 2006 desde los diferentes niveles institucionales hasta en la
practica educativa en el aula. Estos enfoques tedricos han sido una guia para el analisis y la

interpretacion de datos.

Para aproximarnos a la nocion de curriculum, retomo una definicion de Alicia de Alba Ceballos,

cuya vision ha contribuido a la conceptualizacién curricular en la CGEIB. De Alba plantea que

Por curriculum se entiende a la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres,
creencias, habitos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por
diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos
tiendan a ser dominantes o hegemonicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacion o
hegemonia. (de Alba, 1991, p.38)

Es de interés esta definicion en relacion a su concepcion de la conformacion del curriculum
como una propuesta politica-educativa, y en las cuales inciden diferentes actores sociales que se

posicionan dentro de procesos de poder complejos. De Alba constata que de esta manera, el
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curriculum se crea “a través de diversos mecanismos de negociacion e imposicion social” (1991,
p.38).

Para esta investigacion es importante tomar en cuenta que en la constitucion del curriculum
intervienen tanto aspectos “estructurales-formales”, como también “procesales-practicos” (de Alba,
1991, p.39), ya que con el fin de estudiar la transferencia del eje intercultural de la RES, se busco
conocer la implementacion y las interpretaciones diversas de la concepcion de lo intercultural en el
ambito educativo, desde la articulacion formal en los documentos curriculares, hasta la practica de

su aplicacion en la realidad escolar de una telesecundaria de Veracruz.

También comprendo el curriculum como un proceso historico o, con de Alba, como un
“devenir curricular cuyo caracter es profundamente historico y no mecanico y lineal”, donde fue de
interés para esta investigacion conocer como se articulan e interpretan “estructura y devenir que se
conforman y expresan a través de distintos niveles de significacion” (de Alba, 1991, p.39). En
cuanto al caracter historico y politico del curriculum, se busca aqui incorporar una visién que
abarque aspectos epistemoldgicos, comprendiendo de esta manera el curriculum como un proceso
que se plantea desde determinados referentes y una vision del conocimiento legitimo, en cuyo
sentido se pretende formar a los educandos. El enfoque epistemoldgico del curriculum, concebido

desde las instancias estatales, implica de esta manera también relaciones de poder.

En el mismo sentido, Popkewitz (2001) constata que “curricula are historically formed
within systems of ideas that inscribe styles of reasoning, standards, and conceptual distinctions in
school practices and its subjects” (p.151); el autor en este sentido relaciona esta conformacion de

sistemas de razonamiento con el poder que inciden en la concepcion del curriculum:

Further, the systems of reasoning embodied in schooling are the effects of power. That power is in
the manner which the categories and distinctions of curriculum shape and fashion interpretation and
action. In this sense, curriculum is a practice of governing and the effect of power. The question of
what is curriculum history is also a question about politics of the knowledge embodied in disciplinary
work. (Popkewitz, 2001, p. 151)

Paraskeva (2001, 2011), siguiendo este hilo de argumentacion, comprende el curriculum desde

una perspectiva hermenéutica y aborda la relacién entre curriculum y conocimiento desde la lectura de

las préacticas de poder que inciden en la orientacion epistemoldgica del curriculum, o viceversa,

considerando que las estructuras epistemologicas del curriculum revelan los posicionamientos politicos

de quienes definen el curriculum escolar.

En cuanto campo de construccion del conocimiento, el curriculo expresa las intenciones vertidas en una
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determinada politica curricular, que se elabora basandose en conflictos y compromisos, avances y
retrocesos, expresion natural de un documento que debe entenderse como texto y como discurso que
tiende a una practica -regulada- de poder. (Paraskeva, 2001, s/p)

En este sentido, y en relaciéon directa al significado del curriculum como texto ideoldgico,
Paraskeva afirma que “las politicas curriculares revelan un conjunto de representaciones construido
sobre la base de conflictos, compromisos, negociaciones y cesiones y deconstruido a través de sus
agentes sustantivos: profesores y alumnos” (Paraskeva, 2001, s/p). Comprendo estas representaciones
como las resignificaciones que los actores realizan en cuanto a asignaturas, contenidos e incluso
estrategias didacticas. Retomo para este trabajo de investigacion el planteamiento de la resignificacion
curricular por parte de los agentes educativos que se encuentran involucrados directamente en la
interaccion aulica, los profesores y alumnos. Considero que estos procesos implican una interpretacion
del curriculum, presente en programas y libros de texto, por parte de los actores. En cuanto a los
procesos de transferencia que estas interpretaciones curriculares en la practica conllevan y presuponen,
me remito a lo que Paraskeva denomina como “un complicado proceso de variadisimas codificaciones
y descodificaciones, de interpretaciones y reinterpretaciones que remiten a una pluralidad de
significaciones” (Paraskeva, 2001, s/p).

En relacion al curriculum, Paraskeva hace referencia también a la obra de Kaustuv Roy quien en
Teachers in Nomadic Spaces analiza los posicionamientos de Deleuze en relacién al curriculum en
términos del devenir: “In other words, curriculum theory should be read as an ‘act of becoming’, as
something that seeks to produce difference and thus articulates new wor(l)ds” (Roy, 2003; cf. also
Paraskeva, 2008)” (Paraskeva, 2011, p. 173). Se nos presenta aqui una concepcidon del curriculum
basada en la produccién de diferencias, como posibilidad de articulacion de nuevos mundos, y como

algo que siempre esta en proceso de llegar a ser, un proceso nunca concluido.

En el marco de las teorias del curriculum emergente, también McKenzie habla de un “integrated
curriculum of becoming” (2010, p.2). Observa que la articulacion de las experiencias deseadas de
aprendizaje en el disefio curricular puede ser matizada y abierta; “nuanced and open-ended” (2010,
p.2), concibiendo de esta manera el papel de lo emergente. Yu-le (2004) plantea la idea de un
curriculum emergente “which focuses on the dialogue and cooperation on the basis of emergentism”.
Para la autora, esta perspectiva implica también “constructivist conceptions of knowledge and the basic
content of curriculum returning back to the life world”. De esta manera, “emergent curriculum has the

characteristics of 'experiential’ ‘creative’ and 'life”” (Yu-le, 2004, p.1).
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Ideas centrales se basan aqui en el concepto del curriculum emergente como curriculum
constructivo, en el cual diferentes elementos y actores — maestros, alumnos, materiales didacticos y
contexto — interactian de manera dialdgica. Este concepto del curriculum parte de la idea de que nada
es predefinido y todo se esta desarrollando, ademas de tomar en cuenta la idea de la actividad curricular

como proceso en el que de manera constructiva se crean significados (Yu-le, 2004).

Retomo estas aportaciones de Yu-le en el marco de una perspectiva del curriculum emergente,
siempre en proceso, COMO una Visidn que enriquece nuestra perspectiva de la realidad escolar y de la
interaccion educativa. Partiendo de una idea constructivista del aprendizaje, esta concepcién segin la
cual el curriculum se construye en la practica, nos aporta reflexiones importantes para esta
investigacion, para analizar el proceso de transformacion del curriculum en las interacciones de los

diferentes actores educativos.

Al aspirar a conocer como se articula el enfoque intercultural en la practica, son de interés
precisamente las emergencias y los significados construidos a partir de los “mundos de vida” de los
agentes involucrados en el proceso, en el intento de, como Yu-le explica, “trying to bring the

curriculum returning back to the life world” (Yu-le, 2004, p.1).

Paraskeva constata que “curriculum theory needs an encounter with the very practices and the
reality that surround it” (2011, p. 174). Para esta investigacion, planteo por ende revisar el encuentro de
la concepcion del curriculum con enfoque intercultural con la realidad de un centro escolar, implicando
todo el proceso de codificacion y decodificacion de la idea de “lo intercultural” en la transferencia, al

pasar por los eslabones institucionales hasta llegar a la practica aulica.

Bolivar (1996) considera que “la reconstruccion cultural de los cambios curriculares por los
centros [educativos] es un proceso para generar condiciones que permitan la apropiacion de la
innovacion de acuerdo con sus prioridades y realidad interna” (p.1); este planteamiento se vuelve
relevante para el objetivo de conocer como se adecua el curriculum de la RES 2006 a la realidad
educativa de la telesecundaria. En este sentido, la idea de las emergencias en el proceso curricular,
concuerda con las concepciones de Bolivar de la innovacion, pues el autor la comprende “como algo a
generar desde el propio centro, frente a enfoques dependientes de como poner mas eficientemente en

practica cambios implantados externamente” (Bolivar, 1996, p.2).

Pretendo conocer como se transforma el eje intercultural y en qué medida replantea 0 no
perspectivas epistemologicas; cuéles son los posicionamientos de los actores en las dinamicas de

interaccion y en los procesos de construccién de conocimientos en el aula, también en términos de
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relaciones de horizontalidad o verticalidad, lo cudl resulta de interés al concebir el curriculum nacional

como instrumento del Estado.

Esto ha de plantearse en relacion a la concepcion del curriculum como constructo
epistemoldgico, con un enfoque de conocimientos nunca neutral (Apple, 1993, p.222), que, en el caso
de Meéxico, como curriculum nacional Unico constituye también la imposicion de una vision
determinada del mundo, de la historia de México, de la sociedad y las culturas que integran el pais, y

por supuesto, una vision de lo que es el conocimiento legitimo.

Las politicas curriculares se manifiestan, por tanto, algo probleméticas en su transmutacion en practicas
curriculares cotidianas, mediadas sobre todo por un aparato institucional, formado por grupos e
individuos socialmente designados, y de acuerdo con é€l, no s6lo en relacién con una determinada
gramatica cultural prevaleciente, sino también en la misma politica cultural instrumentalizada por la
escuela, en la que se incluyen como personajes activos. Es decir, las politicas curriculares no estan libres
en sus procesos de interpretacién y de reinterpretacién. (Paraskeva, 2001, s/p)

En este sentido, retomo el enfoque rizomatico de Deleuze para considerar que el curriculum no
es una creacion lineal, no es un proceso con un unico comienzo y fin, centrado en objetivos Unicos.
Roy, a partir de Deleuze, argumenta que “the strength of the rhizome is that it has no center. The
resultant patchwork is a quickening of intensities in an immanent field, and a new micropolitics

emerges: a politics of becoming that invents a new plane” (Roy, 2003, p.109).

Deleuze y Guattari (2002) proponen los conceptos de macro- y de micropoliticas, basados en
dos tipos de segmentariedad (Deleuze y Guattari, 2002, p.218). Aunque existan los grandes segmentos
molares de la organizacion burocratica del Estado, estan traspasados de relaciones y combinaciones
multiples que constituyen la dimension micropolitica y que son fluidas. En este sentido, Deleuze y
Guattari plantean la “segmentariedad flexible y molecular” (Deleuze y Guattari, 2002, p.219). Es esta
dimension micropolitica la que podemos relacionar con la préctica de los actores educativos al
resignificar el curriculum. Pues aqui existe “todo un mundo de micropreceptos inconscientes, de
afectos inconscientes, segmentaciones finas que no captan o no experimentan las mismas cosas; (...)
una micropolitica de la percepcion, del afecto, de la conversacion, etc.” (Deleuze y Guattari, 2002,
p.218). Aqui es donde se modifica y transforma el curriculum definido por el Estado, aqui emerge otro

tipo de significaciones.

Deleuze y Guattari se remiten a Foucault y su teoria de los micropoderes para ilustrar sus
planteamientos. Podriamos decir que es en estos espacios ‘clandestinos' (Jiménez Naranjo, 2009),

donde se producen inversiones de las relaciones de poder e intervienen distintos actores:

44



El analisis de las ‘disciplinas’ o micropoderes segiin Foucault (escuela, ejército, fabrica, hospital, etc.) da
cuenta de esos ‘nucleos de inestabilidad’ en los que se enfrentan reagrupamientos y acumulaciones, pero
también escapadas y fugas, y en los que se producen inversiones. Ya no es ‘el’ maestro, sino el jefe de
estudios, el mejor alumno, el vago, el conserje, etc. (Deleuze y Guattari, 2002, p. 228)

En el sentido deleuziano de la micropolitica planteo que es también en el aula, en la interaccion
de los diferentes actores de un centro escolar, donde se efectlan reposicionamientos que de- y

reconstruyen el curriculum.

Semetsky afirma, en relacion al enfoque rizomatico deleuziano y sus conceptos de repeticion y
diferencia, que “unpredictable connections [of the rhizomes] presuppose not the transmission of the
same but the creation of the different: the process that has important implications for education as a
developing practice of the generation of new knowledge, new meanings” (Semetsky, 2008, p. viii). La
autora retoma a Deleuze y su concepto de la transcodificacion para argumentar que una pedagogia
basada en estos planteamientos significaria desafiar la 16gica habitual de transmision de conocimientos
en el aula, de maestro a estudiante. En cambio, puede crearse un nuevo plano de comprension de la
realidad (Semetsky, 2008, p.ix).

Deleuze aborda en sus planteamientos epistemoldgicos justamente los espacios “entre”; asi
constata Roy (2003, p. 13): “The Deleuzian notions | introduce help us to reopen petrified borders, as
well as to look for the possibilities of gaps and fissures, and in-between spaces, where learning takes
place in unusual and discontinuous ways”. Partiendo de este enfoque, me apoyaré para el analisis de la
transferencia del eje transversal intercultural en los niveles de concrecion curricular que retomo desde
los planteamientos de Ander-Egg (1993) y el modelo espafiol de la Ley Organica General del Sistema
Educativo (LOGSE) (Benito Martin, 2007, p.6) para lograr una mayor sistematicidad. Ander-Egg, para
acercarse a un concepto de curriculum retoma a César Coll cuya definicidn refiero a continuacion para
comprender los niveles de concrecion entre proyecto politico del curriculum, y practica educativa en

los centros escolares:

El curriculum debe tener en cuenta las condiciones reales en las que va a tener que llevarse a cabo el
proyecto, situandose justamente entre, por una parte, las intenciones, los principios y las orientaciones
generales y, por otra, la practica pedagogica. Es funcion del curriculum evitar que se produzca un hiato
entre los dos extremos; de ello depende, en gran medida, su utilidad y su eficacia como instrumento para
orientar la accién de los profesores. (Coll, 1991, p. 30)

Ander-Egg plantea que actualmente se vive una sobrevaloracion del curriculum que “lleva a una

299

nueva forma de ‘ilusion de los cambios educativos’ (1993, p. 5), que también se crea en el caso de las

reformas educativas. Para comprender la naturaleza del curriculum, Ander-Egg expone el modelo
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espanol de la reforma educativa y los niveles de concrecion que en ella se manejan: “Dentro del
modelo espafiol, hay una distribucion de competencias y responsabilidades en la realizacion del

curriculum, que expresa una concrecion progresiva del proyecto educativo” (1993, p. 6).

Son éstos los niveles de concrecion de los que partiré para al analisis de la transferencia del
curriculum de la RES 2006. Ander-Egg nos presenta un esquema ilustrativo para el caso espafiol; aclaro
que tomo el sistema presentado aqui Unicamente como referencia, para de ahi presentar el anélisis de
mis datos a traves de niveles de concrecion elaborados de acuerdo al contexto de la Reforma de

Educacion Secundaria y el eje intercultural en telesecundaria

NIVELES DE CONCRECION CURRICULAR

Agente
responsable DISENO CURRICUIAR Primer Nivel

PRESCRIPTIVO

Competencia del i .
s e EE— DISENO CURRICULAR
MEC vias CC. AA BASE MEC.)

PRESCRIPCIONES DE LAS
ADMINISTRACIONES
EDUCATIVAS

Claustro de
profesores .

Segundo Nivel

PROYECTO
CURRICUIAR
Competencia del DE CENTRO
Centro educativo

Cada docente
>

Programacion de aula T’TEI'C” Nivel

MEC= Muisterio de Educacion y
CC.M .= Comunidades
Auténomas

Gréfica 1: Niveles de Concrecidn curricular (Fuente: Ander-Egg, 1993, p. 6)

Los niveles de concrecidon consisten, segun la grafica presentada por Ander-Egg, en tres
aproximaciones al curriculum, el primer nivel prescriptivo y de esta manera, correspondiente al nivel
de las politicas educativas. Aqui, sefiala que “no basta elaborar un modelo curricular prescriptivo para

todo el Estado” (Ander-Egg, 1993, p. 7);

pero un modelo curricular abierto, flexible y participativo (como es el modelo espafiol) supone diferentes
niveles de concrecion del curriculum, ofreciendo un amplio margen de participacion a los docentes en su
formulacion y concrecion final, sobre todo en la tarea de adaptarlo a las circunstancias concretas de cada
institucion o centro educativo. (Ander-Egg, 1993, p. 7)

El proyecto curricular de un centro educativo especifico, como segundo nivel de concrecion

curricular, “es el proyecto que cada institucion elabora teniendo en cuenta las exigencias de la
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legislacion educativa, adecuado al entorno y circunstancias en la que se va a realizar la tarea educativa”
(Ander-Egg, 1993, p. 9). Segun el autor, aqui se busca la coherencia de la practica educativa y se toman

en cuenta los diferentes actores que intervienen en ella.

Y finalmente, el tercer nivel de concrecion curricular es la programacion para el aula, que se
refiere al papel de los docentes en la adaptacion de lo que hay que ensefiar para el grupo de alumnos en
especifico. En este nivel, segin Ander-Egg, se tienen en cuenta “medidas especificas de atencion a la
diversidad” (Ander-Egg, 1993, p.27), que consisten en materias optativas, programas de
diversificacion, el “tratamiento especifico de la multiculturalidad, cuando ésta sea uno de los rasgos
distintivos del centro” y las “adaptaciones para alumnos con necesidades educativas especiales”

(Ander-Egg, 1993, p.27).

Para el andlisis de los datos empiricos y la presentacion de los resultados de esta investigacion
elaboré un sistema de niveles de concrecion curricular propio, para el caso de la transferencia del eje
transversal intercultural de la RES 2006, para contar de esta manera con un esquema que muestre la
implementacidn de una politica educativa concreta a través de su transferencia institucional y préactica,
en la cual pasa por una serie de resignificaciones. En este sentido, propongo los siguientes niveles de

concrecion curricular como apoyo para el analisis.

1. Nivel institucional: Prescriptivo — discursos institucionales.
2. Nivel intermedio: mediacion institucional — formacion docente
3. Nivel practico: El centro escolar, sus actores y las resignificaciones en la préactica

Comprendo, por ende, el curriculum como un proceso que, por una parte, se concibe y predefine
por actores institucionales en posiciones de poder, pero que por otra parte, no es algo fijo y cerrado,
sino que como proceso se reinterpreta y resignifica conforme es transferido. De esta forma, inciden en
él otros niveles micropoliticos que rearticulan de manera no lineal los contenidos y planteamientos
curriculares. Estas resignificaciones se constituyen como emergencias que pueden analizarse
apoyandonos en los niveles de concrecion curricular. No se excluye en esta perspectiva la posibilidad

de las reproducciones generadas por los efectos de las estructuras sobre la practica.

Otro punto importante de mencionar en relacion a la cuestion curricular, dado el planteamiento

de esta investigacion, radica en la transversalidad, ya que comprendo, como inicialmente he
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mencionado, el enfoque intercultural en el curriculum de secundaria como eje transversal, introducido

a partir de la reforma del 2006 y su concepto de la “educacion intercultural para todos”.

En este sentido, hay autores que constatan que la transversalidad presenta ciertas problematicas
en la transferencia pedagogica que vienen “a anadir complejidad a la hora de su concrecion curricular,
es el hecho de que aparece como un elenco de tematicas aparentemente individualizadas y que, a
diferencia de las disciplinas clasicas, carece de cuerpo tedrico o epistemoldgico” (Yus, 1996, p.15). Yus
advierte que de esta manera, y percibiendo los temas transversales como contenidos inconexos, se les

ha tratado como “tematicas marginales, optativas y episddicas” (1996, p.15).

Celorio (1996) plantea que la lectura que se hace de las “lineas transversales” generalmente las
interpreta como valores o tematicas relacionadas con “una preocupacion o conciencia de problemas que
deben ser objeto de ensefianza y aprendizaje por carencias en los curricula clasicos” (p.63), los cuales,

para el autor, representan mas bien el conocimiento cientifico occidental.

Aqui nos encontramos con puntos de vista relevantes para el objeto de esta investigacion, al
tomar en cuenta que entonces un eje transversal va mas alla de la estructura comun de los contenidos
curriculares cientificamente legitimados en una sociedad, o por determinados representantes de esta
sociedad. Para el proceso de concrecion curricular, Celorio apunta que la dificultad en el que desde mi
comprension seria el tercer nivel de concrecidn curricular, radica aparentemente en la transferencia en
la practica educativa, donde el docente debe buscar “cémo hacer hueco a aquellas [lineas]

'transversales” (1996, p. 64).

Pero la transversalidad curricular va mas alla de la integracion de contenidos adicionales, pues
segin el autor es mas bien “una reconstruccion sociopolitica, en clave curricular, adoptada por las
Administraciones Educativas para responder institucionalmente” (Celorio, 1996, p. 64) a préacticas
impulsadas por actores civiles y educativos de manera autdbnoma. La necesidad de integrar estas lineas
como transversales radica en la intencion de evitar crisis del sistema, en “enmarcarlas, ubicarlas,

someterlas a condiciones de control, para un consumo menos conflictivo” (Celorio, 1996, p. 64).

El autor afirma que en realidad, las practicas que se retoman por medio de los ejes transversales
tienen el interés de “desarrollar formas de intervencion social que produzcan cambios reales e implique
participativa y transformadoramente a individuos y sociedades” (Celorio, 1996, pp.64-65). Y sefiala
que “esta logica se construye historica y contradictoriamente” (Celorio, 1996, p.64), pues “responden
en el seno de los conflictos y luchas que operan en el sistema social y cultural en que estdn inmersos”

(Celorio, 1996, p.64), lo cual ocurre de manera plural, pues la vision de los actores implicados no es
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homogénea.

Celorio (1996) plantea que estos actores estan concibiendo “la idea de que no nos encontramos
ante un debate entre contenidos y transversales, sino frente a una logica de organizacion de contenidos
que implica una forma de 'transversalidad oculta', y, otra logica cultural critica” (p.65). Esta ultima, se
relaciona con la vision de los planteamientos sociales emergentes. En este debate, segin Celorio, es
central tomar en cuenta que la seleccién de contenidos nunca es neutral, sino que corresponde a

“sistemas de valores, supuestos acerca de la realidad” (p.65).

Considero que esta aproximacion tedrica me aporta algunos elementos para pensar la
interculturalidad como eje transversal del curriculum; abonaran a plantear cuestionamientos a partir de
los hallazgos del trabajo de campo. Rescato el elemento de la posible divergencia de l6gicas respecto a
los ejes transversales, que implica también el cuestionamiento de las epistemologias que rigen la

seleccion curricular y de la comprensién de la realidad social que ésta conlleva.

Esto se vuelve relevante al preguntarnos por la transferencia del eje intercultural, sus
interpretaciones y articulaciones en este proceso de concrecion curricular, buscando darnos cuenta
como la necesidad emergente de algunos actores educativos de articular determinados niveles de critica
social y politica se expresa 0 no por medio de los procesos de articulacion curricular del eje
intercultural y en la misma practica educativa. Pero también nos da pie para reflexionar sobre las
implicaciones epistemologicas de la estructura de los contenidos que prevé el plan de estudios de
secundaria, y cual es la relacion entre ésta y la concepcién e implementacion de la interculturalidad

como aspecto a abordar en la formacion de docentes y alumnos.
4.2.Una aproximacioén conceptual: cultura, identidad y curriculum

En cuanto a los referentes tedricos que se abordaron para la presente investigacion, el concepto
de cultura resultd relevante en relacion a mi aproximacion a la educacién intercultural, pues como se
verd mas adelante, ésta se puede concebir desde distintos angulos, para lo cual incide de manera
importante nuestra comprension de la idea de la cultura. Para comprender las implicaciones de la
interculturalidad, revisé ademas aspectos de identidad, alteridad y pertenencia, que se exploran a
continuacion. Constato aqui que para el presente analisis, parti de la importancia de guiarme por
concepciones no reduccionistas, esencializadas o folklorizadas, sino que busqué comprender la cultura
desde la perspectiva de las significaciones construidas y compartidas de los individuos y grupos
humanos en sus mundos de vida, en sus interacciones cotidianas y en sus interaprendizajes. Por tanto,

recurri a acepciones aportadas por la antropologia y la sociologia, que presento aqui. Ademas, busqué
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articular, desde la sociologia, la relacion entre curriculum y cultura, integrando también la nocion de

identidad a estas concepciones.

4.2.1. Cultura

Para enmarcar la presente investigacion, me fueron significativos los enfoques tanto de la
antropologia simbolica e interpretativa, como también perspectivas de las corrientes posmodernas de la
antropologia social. La antropologia simbolica e interpretativa, con representantes como Clifford
Geertz y Victor Turner, busca conocer, como su nombre lo sefala, la dimension simbdlica de la praxis
cultural, interpretando los significados de los simbolos utilizados en la interaccion. El sistema de
simbolos mas importante es el lenguaje humano, que media la interaccion y las interrelaciones

sociales.

Geertz constata que “el estudio interpretativo de la cultura representa un intento de abordar la
diversidad de los modos en que los seres humanos construyen sus vidas en el acto de vivirlas” (Geertz,
1983, p.16). En esta tarea, el investigador debe “conjeturar significaciones, estimar las conjeturas y

llegar a conclusiones explicativas partiendo de las mejores conjeturas” (Geertz, 1992, p.32).

Geertz precisa que “la cultura no es una entidad, algo a lo que puedan atribuirse de manera
causal acontecimientos sociales, modos de conducta, instituciones o procesos sociales; la cultura es un
contexto dentro del cual pueden describirse todos esos fenomenos de manera inteligible” (Geertz, 1992,
p.27). Entendemos entonces la cultura como un marco de accion e interaccion social, un marco que
confiere significado a los fendmenos sociales, y que al mismo tiempo es continuamente reconstruido

por medio de las mismas interacciones que en él ocurren.

Otro aspecto fundamental es la relacién de la cultura con el conocimiento, que Geertz describe
de la siguiente manera: “La cultura denota un esquema histéricamente transmitido de significaciones
representadas en simbolos, un sistema de concepciones heredadas y expresadas en formas simbolicas
por medio de los cuales los hombres comunican, perpettan y desarrollan su conocimiento y sus
actitudes frente a la vida” (Geertz, 1992, p. 88).

Entendemos también, como cita, Jiménez Naranjo (2005), basandose en Teodoro (1996, p.25),
que “El individuo es tanto ‘creador de la cultura’ a través de las relaciones intersubjetivas que dan
“valor, sentido y realidad a su accion” como es recreado por ella” (p.299). Es decir, dentro de estos

procesos se incluyen tanto los aspectos que los sujetos reproducen como aquellos que modifican,
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transgreden, etc.

Retomo el andlisis conceptual de Jiménez Naranjo que precisa que méas que en un concepto de
cultura esencialista, habria que pensar en procesos culturales concretos, practicos, subjetivos y sociales,
caracterizados por su “dinamismo, heterogeneidad, flujo e hibridez” (Jiménez Naranjo, 2009, p.242), lo
cual conecta con interpretaciones constructivistas e incluso posmodernas del concepto, que

abordaremos también desde la perspectiva socioldgica.

Esta comprensidn de la cultura incorpora el andlisis de los procesos sociales y culturales - pero
también politicos y economicos - que conlleva el fendmeno de la globalizacion, como el
desdibujamiento de las demarcaciones de los estados-nacion y la multiculturalizacion de la poblacion
habitante de éstos. Estos procesos se articulan de manera mas distintiva en algunos paises europeos; sin
embargo, el resurgimiento de las identidades étnicas en América Latina en las Ultimas décadas, aunado
a las influencias de las nuevas tecnologias y medios de comunicacion, han obligado también a estos
estados a dirigir su atencién hacia la poblacion de composicion sociocultural heterogénea y en

movimiento de reivindicacion en el territorio nacional y mas alla de sus fronteras.

Ante el objetivo de estudio de esta investigacion, resulté de suma importancia comprender la
cultura no como estética, sino como significaciones en proceso que brindan sentido a la accién e
interaccion humana y las formas de comprender la realidad de los individuos y grupos. Es en la
interaccion donde se reafirman, negocian y transforman los significados, a través de procesos de
intersubjetividad; esta perspectiva cobra relevancia al pensar en los procesos de ensefianza y
aprendizaje y la interaccion aulica mediada por los significados compartidos en la comunicacion,
rearticulados en la misma construccién del conocimiento de manera subjetiva e intersubjetiva. Ademas,
al tomar en cuenta el papel que juega la reivindicacion de los derechos de los pueblos originarios para
la concepcién de la educacién intercultural en el contexto mexicano, me interesé partir de una
concepciodn de la cultura que tomara en cuenta estas significaciones relacionadas con los mundos de
vida de los individuos y las cosmovisiones que implican las maneras compartidas —no por €so no

dindmicas- de comprender la realidad de los grupos humanos.

Estas maneras de comprender la realidad compartidas por ciertos grupos culturales y sociales se
refleja, de forma clara, en las concepciones que tienen éstos de la educacion y de los conocimientos que
han de aprenderse a lo largo de la vida escolar, tanto como en contextos educativos no formales,
familiares, comunitarios, etc. En el contexto escolar, es el curriculum el que revela cuales aspectos

significativos, cuales conocimientos se desean transmitir, o cuales son los marcos para los procesos de
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aprendizaje que han de tener lugar en las aulas. “El curriculum es, antes que otra cosa, la seleccion
cultural estructurada bajo claves psicopedagdgicas de esa cultura que se ofrece como proyecto para la

institucion escolar” (Gimeno Sacristan, 2007, p. 20). Y mas alla, como proyecto para la sociedad.

Popkewitz (2001) nos aporta aqui justamente la vision del curriculum en el marco de las
practicas culturales, como también sujeto a cambios a través de los procesos historicos, como ya he

mencionado;

The concept of cultural practice provides a way to think of the central actors of the modern school (the
teacher, the child, the student, the behaviorally disabled child, and the school curriculum) as “objects” of
a cultural field whose construction changes over time. These changes are not merely about how one
“thinks” the world but also about how the world is to be ordered and acted on. (Popkewitz, 2001, p.72)6

Planteo, en relacion a estas consideraciones, que la historia de la educacion mexicana se
encuentra marcada por una serie de estrategias implementadas para homogeneizar la cultura nacional a
través de un determinado curriculum, Unico para el pais. Actualmente, y debido a las circunstancias del
momento histdrico, politico, etc., se han presentado en determinados sectores cambios en la percepcion
de lo que seria la seleccion cultural del curriculum y también de los actores que intervienen en él; de
esta manera, y desde una perspectiva critica, al hablar hoy de la “educacion intercultural para todos”,
seria de sumo interés pensar el curriculum ya no como instrumento para la imposicion cultural, sino
como marco para un dialogo de culturas, y al que aportan las culturas en este proceso dialdgico, y por
medio del cual se pudiera incidir en la reivindicacion de los saberes y derechos de los pueblos
originarios y de esta manera en el proyecto de sociedad de México.

Es en este sentido que busco comprender qué implica un enfoque intercultural para el
curriculum de telesecundaria, y cémo éste, concebido en ciertos niveles institucionales y por
determinados actores educativos, es resignificado en un proceso de negociaciones y en su misma
articulaciéon en la practica educativa, presentandose una serie de tensiones conceptuales. Parti del
supuesto de la incidencia de una multiplicidad de factores en estos procesos de rearticulacién, a los

cuales busqué aproximarme por medio del trabajo de campo y analisis.

6 Notion of cultural field — “a field of cultural practices that constructs the child as an object and subject. The notion
of cultural field is introduced to consider how particular discursive practices come together as reason or a common sense
that makes possible the scrunity, observation, and “self-reflection” of the person. To think of a cultural field, is to think

about the systems of reason that cross the institutions involved, such as schools, medicine, social welfare” (Popkewitz,
2001, p.171)
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4.2.2. La nocion de identidades como procesos

Con la nocion de cultura se enlaza estrechamente el concepto de identidad (Jiménez Naranjo,
2009, p.246), y también aqui me baso en una perspectiva no fija sino dinamica de la identidad,
retomando para este fin elementos del enfoque constructivista; Gilberto Giménez (2002) define la

identidad como

(...) el conjunto de repertorios culturales interiorizados (representaciones, valores, simbolos...), a través
de los cuales los actores sociales (individuales o colectivos) demarcan sus fronteras y se distinguen de
los demas actores en una situacion determinada, todo ello dentro de un espacio histéricamente
especifico y socialmente estructurado. (Giménez, 2002, p.60)

Puntualiza que la identidad so6lo existe en “en relacion con el ‘alter’. (...) La identidad es el
resultado de un proceso de identificacion en una situacion relacional” (Giménez, 2002, p. 60). Y
destaca que “la identidad es una construccion social que se realiza en el interior de marcos sociales que
determinan la posicion de los actores y, por lo mismo, orientan sus representaciones y acciones”
(Giménez, 2002, p.60).

Vislumbramos aqui el carécter relacional y social de los procesos identitarios, pero también su
relacion dindmica con la cultura misma; constata Jiménez Naranjo (2009) que cultura e identidad “son
procesos que interactan y se benefician mutuamente” (p.246). Advierte también el riesgo de la
interpretacion esencialista de ambas nociones (Jiménez Naranjo, 2009, p.247), punto de relevancia para
el posterior andlisis de la practica educativa observada para esta investigacion. Aqui, la esencializacion
de las identidades es un factor a analizar para comprender las implicaciones de la concepcion de la
diversidad cultural y social a través de determinadas iméagenes del “otro” en los materiales educativos y
en la interaccion con ellos, incidiendo en los imaginarios que se reproducen/reconstruyen a través de

ello.

Dietz (1999) habla de procesos de “identificacion étnica con un determinado conjunto de
actores sociales y su delimitacion frente a otro conjunto de actores”, lo cual implica un acto discursivo
que se interioriza posteriormente (p.63). Mas alla del aspecto étnico, y tomando en cuenta los
planteamientos amplios de la diversidad que se observa en la RES 2006, hablariamos de la
identificacion de la otredad a partir de determinados “emblemas de contraste” - aqui Dietz se remite a
Gilberto Giménez — o “marcadores étnicos” (Dietz, 1999, p.63), que se significan, a nivel simbolico-
imaginario, como representativos de dicho grupo humano; por ende, la identidad de este grupo y los
individuos pertenecientes a él llega a ser esencializada en el imaginario social. Este imaginario posee, a

pesar de poder parecer ficticio, eficacia en las practicas sociales que se remiten a él; los referentes de
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determinadas colectividades “apelan a percepciones imaginarias cuya eficacia no disminuye un apice
por este hecho, ni en el caso de las pertenencias ni en el de las exclusiones (Serret, 2006, p. 51).
Constata Serret que “en estas agrupaciones imaginarias juega un papel fundamental la produccion
social de discursos que organizan y expresan estas percepciones en una operacion que, a la vez, las re-
produce” (2006, p.51). Busqué en el analisis de los datos darme cuenta donde los discursos en relacion
a determinadas identidades de grupos sociales, a partir de determinados referentes que fungen como
“emblemas de contraste” (Giménez, 1997), también llegan a reproducir imaginarios reduccionistas y

excluyentes en el marco de la concrecion del curriculum en la préctica educativa.

Analizaré, a partir de los datos recuperados en el campo, cémo, a través de las resignificaciones
en los niveles de concrecion, aqui también se refleja la concepcion de lo que seria la interculturalidad
en el curriculum, la cual se comprende en la RES también como la inclusion de informacion sobre los
otros, pues se busca fomentar el que los alumnos conozcan a los diferentes grupos sociales y culturales

identificados desde la concepcion curricular como alteridades.

En contraste con la tendencia esencializadora, Giménez concibe la identidad no como algo fijo
y definitivo, sino que postula que “la identidad no debe concebirse como una esencia inmutable, sino
como un proceso activo y complejo histéricamente situado y resultante de conflictos y luchas. De aqui
su plasticidad, su capacidad de variacion, de reacomodo y de remodelacion” (Giménez, 1994, p.172).
Este caracter moldeable de la identidad me parece de suma importancia y se relaciona estrechamente
con la posibilidad de las fragmentaciones identitarias. La identidad individual no es unilineal, sino que
puede abarcar facetas correspondientes a los diferentes entornos en los que el ser humano se socializa y
se relaciona. Giménez constata que “la identidad del individuo se define principalmente — aunque no
Unicamente — por la pluralidad de sus pertenencias sociales” (Giménez, 1997, p.5).

La identidad o las identidades son de esta manera un concepto relevante para el analisis de las
resignificaciones del enfoque intercultural de la RES, pues esta plantea como un objetivo importante
tanto que los jovenes desarrollen procesos de auto-conocimiento como también que conozcan a la
diversidad cultural del entorno mexicano (SEP/SEB, 20064, p.12).

4.3. Atencion a la Diversidad, educacion intercultural y constructivismo pedagogico — un marco de

referencia para el analisis
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En cuanto a los principios pedagogicos de los cuales partio esta investigacion, fueron
fundamentales las nociones de la diversidad, la educacion intercultural y del constructivismo
pedagdgico. Parto de los conceptos de la atencién a la diversidad y la educacion intercultural como
dos términos que se plantean en los planes y programas de la Reforma de Educacion Secundaria (RES)
del 2006, enmarcados por un discurso del constructivismo pedagogico. En el proceso de analisis de la
presente investigacion, emergio la necesidad de diferenciar entre ambas nociones, aspecto para el cual
se incorporaron referentes tedricos para orientar la reflexion entorno al manejo de los términos en los
discursos de los actores. Para aproximarme a los conceptos en cuestion, comienzo retomando el modelo
espafol de la atencion a la diversidad, buscando elaborar a partir de posteriores referentes de la

educacion intercultural una mirada diferenciada.

4.3.1. Ladiversidad y su atencion en la escuela — enfoques en contraste

La educacion secundaria obligatoria (ESO) de Espafia, como referencia al contexto europeo,
considera una gama amplia de diversidades para cuya atencion plantea el principio de la
comprensividad, a partir del cual “todas aquellas diferencias que supongan discriminacion vy
desigualdad, sean por razon de nacimiento, raza, sexo, religion u opinion, tengan un origen familiar o
social (LOGSE, 1991, p.7) deben ser atendidas educativamente para lograr un sistema democratico”
(Garcia, 2002, p.226).

Cabrerizo y Rubio (2007), quienes retoman este enfoque de la comprensividad, plantean que la
atencion a la diversidad “abarca cualquier decision que se tome o cualquier actuacion que se realice en
el ambito de la educacion, al ser la finalidad de dichas actuaciones la atencion al alumnado en su
unidad y en su diversidad” (p. 45). De esta manera, la atencion “implica tener en cuenta las
caracteristicas individuales del alumnado para adoptar las estrategias y actuaciones educativas mas
adecuadas en cada caso” (Cabrerizo y Rubio, 2007, p.45).

Los autores entienden, por lo tanto, la atencion a la diversidad como un “principio regulador de
la funcion docente que implica a todas las instancias educativas y que tiene como finalidad aprovechar
las peculiaridades de cada alumno para potenciar su desarrollo a través de su aprendizaje” (Cabrerizo y
Rubio, 2007, p.46). Observamos aqui, al considerarse en el contexto espafiol una gama amplia de
diversidades, tanto sociales, étnicas, de religion, etc., como la concepcion de la atencion a la diversidad

se enfoca hacia la diferenciacion de las caracteristicas individuales de los estudiantes y la adecuacion
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de las estrategias educativas para impulsar el desarrollo individual a partir de éstas.

Para la presente investigacion, busco considerar esta perspectiva tomando en cuenta el entorno

latinoamericano; retomo para este fin las aportaciones de Dietz (2007).

En cuanto al concepto de diversidad, Dietz (2007) constata que la nocién de diferencia se ha
sustituido paulatinamente por el término de diversidad, “which in contrast emphasizes the multiplicity,
overlapping and crossing between sources of human variation” (p. 8). Estas variaciones humanas,
desde nuestra comprension, pueden ser de indole amplia; el autor afirma que la diversidad cominmente
se comprende “as the diversity of Lebenswelten (lifeworlds), lifestyles and identities”, que comprenden
multiples estructuraciones de culturas, grupos y sociedades y se relacionan con como éstas enfrentan la
heterogeneidad (Dietz, 2007, p.9).

Dietz plantea que los discursos de diversidad que emergieron como parte de los movimientos
sociales de los paises de inmigracion, influyen las concepciones de la educacion intercultural, y en este
sentido, ésta fue concebida sobre todo en relacion a la educacion diferenciada de grupos minoritarios de
inmigrantes (Dietz, 2007, p.10). Dietz resalta que en América Latina, y bajo premisas ideoldgicas mas
bien nacionalistas, no multiculturales, politicas muy similares de educacién diferenciada han buscado
atender a grupos indigenas y grupos poblacionales no indigenas (Dietz, 2007, p. 10). Esta vision
incorporada a programas de atencidon educativa, puede conllevar un enfoque reduccionista de la
diversidad, al no considerar los factores histéricos y sociales que determinan la situacion de diferentes

grupos poblacionales y sus interrelaciones.

Dietz afirma que hay que reconocer como, a traves de los discursos, se tiende a sustancializar,
temporalizar y territorializar las identidades para de esta manera mantener las distinciones entre los
diferentes grupos que integran el panorama social; cuando se emplea la nocion de diversidad, primero
hay que tomar en cuenta estas condiciones. Ademas, es importante ver las identidades que integran tal

diversidad en el marco de las relaciones de poder a nivel social.

Diversity as an analytic tool as well as a propositional program must first recognize the substantialized,

temporalized and territorialized bias of different collective identities and their claims making expressions and

discourses. Secondly, however, these identities have to be contextualized with regard to broader societal

power relations and contrasted in their mutual inter-relations, interactions and interferences. (Dietz, 2007, p.

22)

Hago referencia a estos planteamientos en el marco de las distinciones conceptuales que
emergieron en el proceso de esta investigacion; la atencion diferenciada a la heterogeneidad multiple
presente en el escenario escolar ha sido un factor presente en los discursos tanto institucionales como
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de los actores educativos en el contexto escolar con los que se dialogo en esta investigacion. Esta
atencion a la diversidad, sin embargo, parece partir de fundamentos distintos a los de un enfoque
intercultural transversal, pues este enfoque, como se revisara en el analisis, busca un nivel de critica
social que va mas alld de las adecuaciones curriculares y didacticas que conlleva la atencion a la
diversidad. Esta diferenciacion fue de interés rastrear a lo largo de los niveles de concrecion curricular
en el anélisis de la presente investigacion, a través de la resignificacion de la Reforma que prevalece en
determinados niveles y actores en cuanto a la atencion de la diversidad cultural en la educacion de
México. Para brindar un marco mas amplio para tales planteamientos, busqué una aproximacion a la
nocion de interculturalidad y de educacién intercultural, tomando en cuenta el contexto y los origenes
de los movimientos mexicanos y latinoamericanos en cuanto a la exigencia de una atencion a la
diversidad cultural desde una mirada que podriamos nombrar como critica en relacién a las estructuras

sociales.
4.3.2. Interculturalidad y educacion intercultural

Un aspecto de la diversidad, de especial interés para el presente analisis, seria la cuestion de la
diversidad de culturas, relacionada con los conceptos de multi- o pluriculturalidad. Retomo los
planteamientos de Viafia (2008), quien constata que la nocion de interculturalidad generalmente se

interpreta en estos términos y de manera conservadora, partiendo del concepto de la multiculturalidad.

La nocion de interculturalidad, en su acepcion dominante, pretende ser el sustituto de la nocion de
multiculturalidad, manteniendo el mismo horizonte y fundamentos conservadores. En su uso dominante,
se la entiende como un concepto que hace énfasis en la necesidad de la interrelacién de las culturas, el
“dialogo”, el “respeto entre culturas” (Cfr. Toranzo et al., 1993), pero ademas, el paso de la

RN

“coexistencia”, “tolerancia” y “convivencia entre desiguales” a “la construccion de una comunidad de
ciudadanos”. (Viafia, 2008, p.297)

El autor constata que es necesario un posicionamiento mas critico respecto al marco de las
politicas imperantes, neoliberales, las cuales, a pesar de los procesos de globalizacién, tienen una
tendencia claramente monocultural y se enfocan a las relaciones arménicas entre culturas sin cuestionar
el trasfondo de estructuras asimétricas que determinan las condiciones del status quo del sistema
(Viafa, 2008, p. 298).

Viaia plantea que es necesario “de-construir” estas visiones de la interculturalidad, enfocadas a
la armonia pluricultural, el reconocimiento y la convivencia de las culturas (2008, p.298),
considerando los derechos de los pueblos originarios, pero también de otras minorias sociales y
culturales de los estados actuales; esto con el fin de efectivamente reinventar el Estado y los proyectos

societales vigentes (2008, p. 298).
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Si revisamos los discursos interculturales en el contexto europeo, encontramos que diferentes
autores centran su perspectiva en la formacion en valores, que parece concordar con la perspectiva de
Viafa respecto a los planteamientos dominantes respecto a la interculturalidad. Mufioz Sedano (1997),
desde el contexto espafiol, constata que “el nucleo central de la educacion intercultural es la formacion
en valores y actitudes de solidaridad y comunicacion humana, que desemboque efectivamente en
comportamientos solidarios de respeto y aceptacion mutua entre los miembros de una misma sociedad”
(1997, p.33).

Esta formacion en valores, sin embargo, aunque parece implicar el respeto a la diferencia y una
actitud solidaria en la poblacion hacia las culturas minoritarias, no parece enfocar una incidencia
relevante y critica en la dimensién més politica-estructural de las sociedades actuales. El énfasis en la
vertiente axioldgica de la educacion intercultural en el marco europeo se relaciona con una dimension
antirracista de la educacion intercultural, preocupacion que surge a raiz del fendmeno de migracion que
ha caracterizado las reconfiguraciones demograficas de diferentes paises europeos durante los Gltimos

decenios.

Ante estos fendmenos, el enfoque de la interculturalidad y la educacion intercultural parte de
una perspectiva antidiscriminatoria. En el marco de las politicas educativas, propiamente hablando, “se
tiende a optar por soluciones pedagdgicas que transversalizan la atencion a la diversidad mediante la
promocion de ‘competencias interculturales’ de todo el alumnado” (Dietz y Mateos, 2010b, p.110);
competencias que contribuyen a la convivencia y comunicacion intercultural en busca de relaciones

sociales mas armonicas.

Esta vision de la interculturalidad ha inspirado los modelos educativos oficiales en otras
regiones del mundo, y de esta manera, constatan Dietz y Mateos, “este enfoque también se comienza a
aplicar en México, por un lado, al 'exportar' la llamada educacién intercultural y bilinglie a contextos
urbanos en los que se comienzan a visibilizar comunidades indigenas migrantes, y, por otro lado, al

proponer una 'educacion intercultural para todos"” (2010b, p.110).

Es en este sentido que nos intereso identificar y analizar mas a fondo los planteamientos de la
educacion intercultural y la interculturalidad como proyecto social que caracterizan los planes y
programas de la actual educacion mexicana, donde a partir de la Reforma de Educacion Secundaria del
2006, efectivamente se impulsa la “educacion intercultural para todos” que de esta manera forma parte

del objeto de estudio de esta investigacion.

Recurro a las aportaciones de algunos autores del contexto latinoamericano, con el fin de
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abordar ciertas lineas de pensamiento fundamentales para reflexionar sobre los sentidos de la
interculturalidad y la educacion intercultural mas all de la propuesta europea. Aqui, hay que considerar
que en nuestro contexto, la constelacion de factores histéricos y la composicion de la poblacién, en
cuestiones culturales caracterizada por la presencia de pueblos originarios, y las asimetrias sociales que
definen las estructuras sociales desde los tiempos de la colonizacion, marcan factores importantes para

replantear la idea de la interculturalidad.

4.3.3. La pluralidad epistemoldgica

Lopez y Kuper (1999), partiendo de un enfoque en el que reconocemos elementos del
constructivismo pedagogico, constatan que la educacion en América Latina “recibe ahora la
denominacién de intercultural para referirse explicitamente a la dimension cultural del proceso
educativo y a un aprendizaje significativo social y culturalmente situado” (1999, p.48). Mas alléa de una
educacion en valores, se pretende que los educandos construyan conocimientos significativos a partir

de sus saberes previos y la relevancia de lo aprendido en su contexto de vida.

Para este fin, es necesario comprender la construccion curricular como un proceso plural en
términos de culturas, pues impera la necesidad de una propuesta abierta a los conocimientos de las
culturas originarias, que integre “saberes, conocimientos, valores y visiones del mundo particulares de
cada pueblo indigena, tienda puentes y espacios de dialogo entre lo indigena especifico y lo criollo
envolvente, entre lo subalterno y lo hegemonico, y entre lo local y lo universal” (Lopez y Kiiper, 1999,
p.49). Los saberes de las culturas originarias, mas alla de constituir referentes para el aprendizaje
significativo para los alumnos indigenas, reclaman su reconocimiento por su valor propio, y su

reivindicacion en procesos de decolonizacién mas amplios.

El debate de la pluralidad epistemoldgica, que se ha desarrollado en los ultimos afios alrededor
de la sociedad de conocimiento, las ciencias de corte occidental y la validez de la verdad cientifica y
otras formas de conocimiento (Santos, 2009, p.33), mas all& de su enfoque econémico y sociopolitico,
cobra relevancia también en el &mbito educativo de sociedades multiculturales y multiétnicas como la
mexicana. Autores como Leon Olivé (2009) abogan por reconocer la diversidad cultural del pais y

reivindicar los saberes tradicionales de las culturas indigenas.

Desde este enfoque, es posible cuestionar con argumentos importantes el caracter nacionalista —

y mucho tiempo incluso eurocentrista — de los programas y planes de estudio del sistema educativo
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mexicano, en los que se han excluido otros saberes y maneras de construir el conocimiento, a pesar de
ser concebidos para su aplicacion en todas las regiones, tan diversas en términos culturales, del pais.

Constata Olivé que

(...) los conocimientos deben ser evaluados en términos de las practicas epistémicas que los generan,
transmiten y aplican, y del medio cultural en el cual se desarrollan y cobran sentido tales practicas
epistémicas. Lo crucial es no desgajar los resultados —Ilos conocimientos— de los sujetos colectivos que
los han generado y de las précticas mediante las cuales los han producido y los aplican. Asi, es posible
comprender por qué existe una gran diversidad de formas de produccion de conocimiento, cada una con
diferentes estandares de evaluacion, y que sin embargo tienen pleno derecho a reclamar un estatus de
conocimiento. (Olivé, 2009, p.21)

Si esta mirada se tomara en cuenta en el contexto escolar, implicaria una profunda
transformacion de la concepcidn de los procesos de ensefianza y aprendizaje, de la didactica y de las
formas de evaluacion, que a pesar del enfoque intercultural promovido por la reforma, muchas veces
siguen siendo estandarizadas e incluso aplicadas a nivel nacional por el Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa (INEE).

La mirada de la reivindicacion de los conocimientos de las culturas originarias, como ya
mencionado, se relaciona estrechamente con planteamientos de autores como Santos en relacién a los
procesos de decolonizacion, los cuales implican, en un primer momento, reconocer los efectos e
implicaciones de la colonia como imposicién de poderes y de esquemas occidentales de vida, de
construccion y validacion de saberes, etc. Se relacionan en este sentido estrechamente con la
concepcion de un curriculum Gnico, homogeneizante, para la reafirmacion y el fomento a una identidad

nacional igualmente homogénea.

Es en este sentido que se plantea como punto de interés en el marco de los planteamientos para
una educacién intercultural el tema de la educacion y la autonomia. La cuestion de la autonomia de los
pueblos indigenas es un tema emergente en el contexto de América Latina, ademas de legitimado en el
contexto mexicano por la reforma del articulo 2° constitucional y la ratificacién del Convenio 169 de la
OIT. Retomo en este marco la idea de una educacion intercultural para la autonomia de las culturas,

basdndome en los planteamientos de Sandoval (2004).

El pensar la interculturalidad societal a partir del dialogo de saberes y de culturas, de la participacion
directa de los pueblos indigenas en la organizacién, programacion, ejecucion y evaluacion de la
educacion, de la autodeterminacion y de la etnoeducacién, es otorgar empoderamiento a dichos pueblos
en este terreno para que la educacion indigena les sirva a sus necesidades de reproduccion social, étnica
y cultural, y al mismo tiempo les permita participar y ser parte de la sociedad nacional en su calidad de
indigenas. (Sandoval, 2004, p.54)

El autor parte aqui, como mencionamos, del derecho de los pueblos indigenas a una educacién propia,
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como es declarado por el Convenio 169 de la OIT.

Articulo 27. 1. Los programas Y los servicios de educacion destinados a los pueblos interesados deberan
desarrollarse y aplicarse en cooperacion con éstos a fin de responder a sus necesidades particulares (...)
3. Ademas, los gobiernos deberan reconocer el derecho de esos pueblos a crear sus propias instituciones
y medios de educacion (...). (OIT, 1989)

Este reconocimiento de los derechos de los pueblos originarios es parte de lo que hay que tener
en cuenta para hablar de educacion intercultural en México. De acuerdo a estas consideraciones,
Sandoval aboga por una educacion intercultural “que permita interpelar la hegemonia y su préctica
sesgada monocultural e intra-institucional” (Sandoval, 2004, p.55), mas alla de la practica dialogica

mencionada por Kiper y Lopez.

Si nos remitimos aqui al aspecto de la transversalidad curricular (Celorio, 1996) y el conflicto
social que da origen a la incorporacion de determinados ejes en las reformas educativas, cobra interés
la cuestion de la autonomia de los pueblos originarios y su derecho a una educacién propia. Se nos
plantea el cuestionamiento de las implicaciones, por una parte, de un curriculum intercultural para y
desde los pueblos, y por otra, los alcances o no de la transversalizaciéon de la interculturalidad en la
educacion en todos los niveles y modalidades educativas en términos de la reivindicacion de los
derechos de los pueblos indigenas. ;En qué medida este eje transversal alcanza a incidir en la
formacion de los nifios y jovenes con mirada hacia una pluralidad epistemologica, de formas de vida y
de cosmovisiones en México? ¢En qué medida se logra también abordar el aspecto de la justicia social,
y los conflictos implicitos en la sociedad mexicana? ¢Y cdmo es posible que se implemente dicho eje
intercultural en el marco de un sistema educativo de estructuras burocraticas cuyo curriculum,
reformado y basado en la mirada de una educacién diferenciada y el reconocimiento del derecho a la

diferencia, sigue siendo Unico?

Estas preguntas, a partir del analisis de los datos recuperados en el trabajo de campo, brindaran
elementos para reflexionar los hallazgos de esta investigacion; aqui quiero anticipar una distincion
entre dos visiones del enfoque intercultural en la educacién mexicana. Una, basada en la inclusion de
una gama amplia de diversidades, orientada en el sentido de un modelo mas europeo, y otra que busca
una transformacion social a través de un cuestionamiento mas critico de las estructuras que determinan
la marginalizacion de un grupo poblacional especifico, es decir, de los pueblos originarios de México;
cuestionamientos que implican un trasfondo historico y politico. Esta ultima vision de la
interculturalidad generalmente se plantea en el contexto de propuestas educativas autonémicas de los

pueblos. Tomar en cuenta estas distinciones de enfoques fue esencial para el analisis de los diferentes
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discursos que se recuperaron en el marco de esta investigacion para conocer cdmo se comprende la
propuesta de la “educacion intercultural para todos™ en el curriculum de educacion secundaria y como

es resignificada en los niveles de concrecion curricular.

Otro factor de interés en este sentido es la concepcion pedagdgica que se articula en la RES, en
los discursos de los actores educativos y en la practica aulica, pues planteo que es también a través de
la dimension didactica-metodoldgica como se resignifica el enfoque intercultural del curriculum. En las
mismas interrelaciones establecidas en el escenario escolar y en las interacciones, mediadas por los
docentes en los procesos de ensefianza y aprendizaje, se revelan como los actores comprenden su
funcion en el aula y las finalidades de la formacion a nivel de secundaria. Aqui inciden diferentes
factores que se articulan en los niveles de concrecion curricular, como lo es la formacién vy
actualizacion docente impulsada desde las autoridades educativas, la experiencia y trayectoria de los
mismos profesores, pero también sus resignificaciones a partir de los mismos materiales educativos,
programas de las asignaturas y libros de texto, en los que se refleja la perspectiva intercultural de la
Reforma, y esto, también en cuanto al enfoque pedagdgico a través de las actividades y secuencias

propuestas.

Para contar con un marco de referentes tedricos pedagdgicos, se recurrié para esta investigacion
a los fundamentos del constructivismo, reconociendo esta corriente de pensamiento educativo como la
que se busca implementar en los planes y programas actuales de la educacién mexicana. Ademas, desde
la comprensidon del papel del docente como agente educativo que interpreta y resignifica los contenidos
y los marcos pedagégicos que le brindan los programas educativos, retomo las aportaciones de
Chevallard respecto a la transposicion didactica; sus planteamientos contribuyen de esta manera al
analisis de la articulacién del enfoque intercultural en el nivel de la practica educativa y a partir de los

diferentes factores que inciden en ella y en la accion docente.

4.3.4. El constructivismo pedagdgico

El enfoque constructivista pedagdgico concibe el aprendizaje como un proceso de construccion
activa de conocimiento pertinente y significativo para el individuo, por medio de la interaccion con
otros. Desde la perspectiva constructivista y la teoria sociocultural de WWgotsky, es fundamental el
factor de interaccion social. De acuerdo a Vygotsky, “el desarrollo del pensamiento no es un simple
proceso individual, sino que depende de que el nifio domine los medios sociales de pensamiento

mediante la interaccion lingliistica con otras personas” (Wells, 2001, p.57); “no se puede comprender el
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desarrollo intelectual del individuo sin tener en cuenta sus interacciones con otras personas de su
entorno social” (Wells, 2001, p.57).

De esta manera, la construccion de conocimiento es socialmente mediada, planteamiento
fundamental para la teoria de la Zona de Desarrollo Proximo de Vygotsky, la cual postula que el
educando puede avanzar en su desarrollo intelectual mediante el apoyo de otra persona, adulto o par,

quien le guie para realizar tareas en un nivel de desarrollo potencial, que solo no podria alcanzar adn.

Para comprender el concepto central de aprendizaje significativo, podemos fundamentarnos en
Vygotsky quien “argumentaba que, para que la ensefianza sea eficaz, la actividad en la que se centra se
debe percibir como significativa, satisfaciendo una necesidad intrinseca del estudiante y se debe

‘incorporar a una tarea que sea necesaria y pertinente para la vida’ (1978, 118)” (Wells, 2001, p.46).

También la teoria pedagdgica de Jérdme Bruner retoma esta nocién, aunada a la concepcion del
aprendizaje por descubrimiento. Bruner “cree que el aprendizaje mas significativo es desarrollado por
medio de descubrimientos que ocurren durante la exploracion motivada por la curiosidad” (Good y
Brophy, 1996, p.161). También Bruner pertenece a la corriente constructivista, pues “concibe a la gente

como seres activos dedicados a la construccion de su mundo” (Patterson, 1982, p.140).

Y finalmente considero que es importante abarcar el concepto de estrategias de ensefianza
diferenciadas, para atender los diferentes estilos de aprendizaje de los educandos, tanto como también
los ritmos. Si partimos de la concepcion de un aula diversa, es decir, integrada por alumnos
provenientes de contextos socioculturales multiples y con caracteristicas variadas, nos encontramos

ante una gama de estilos de aprendizaje determinados también de manera cultural.
Wells, con base en la teoria de Halliday, fundamenta esta argumentacion, constatando que

la capacidad de los nifios para participar con eficacia en las diferentes tareas que se puede esperar que
lleven a cabo en la escuela depende de la medida en que hayan interiorizado las funciones
sociosemanticas de los modos especificos de discurso que median en estas tareas (...); y esto depende
de la medida en que estas funciones se hayan destacado en sus interacciones con otras personas
significativas de su entorno familiar inmediato, que a su vez varia segun la relacién de la familia con la
estructura social mas amplia. En particular, varia segun la pertenencia a una clase étnica y social. (Wells,
2001, pp.59-60)

En el sistema educativo, que depende de la cultura mayoritaria, generalmente “las tareas y los
modos de discurso que se tienden a favorecer son precisamente las que menos familiares son para los
nifios que no pertenecen a grupos mayoritarios; el resultado es que se crea una situacion de desventaja

educativa para estos nifios” (Wells, 2001, p.60).
De este modo es central la concientizacion de los docentes respecto a las diferentes formas de

63



aprender de los alumnos, relacionadas también con sus contextos culturales de origen. Ademas, juegan
un papel importante los codigos lingiisticos que se utilicen para mediar los procesos de ensefianza y
aprendizaje, pues pueden, en lugar de apoyar, generar incluso desventajas para los nifios procedentes de

otros grupos sociales y culturales.

4.3.5. Latransposicion didactica de Chevallard

El concepto de transposicion didactica fue acufiado por Yves Chevallard (1997) en el marco de
la antropologia de los saberes y originalmente concebido para la ensefianza de las matemaéticas. Este
tedrico parte de la idea de que el saber cientifico es organizado y que su didactica es disefiada por
instituciones hegemonicas. En la transformacidn del saber cientifico a un saber que se ensefia, ocurre
un proceso de manipulacién del saber, con determinados objetivos, por lo que este proceso de

transposicion puede entenderse como un trabajo.

La transposicién en este sentido es un proceso que no puede ser individual, pues implica a la
institucion que dispone la organizacién del saber, y a un educador y un educando. El docente disefia la
ensefianza en el aula, como parte del proceso de transposicion. Cardelli amplia la vision de Chevallard,
aduciendo que en este proceso no deben dejarse de lado “los elementos de hegemonia e ideologia que
son constitutivos del proceso mismo” (Cardelli, 2004, p.52). Es trascendente tomar en cuenta las
coyunturas histéricas en las cuales ocurre la transposicién del saber, las cuales estan determinadas por
ciertas perspectivas ideoldgicas, articuladas por mecanismos politicos dependientes de la clase

dominante. Cardelli afirma que

La perspectiva ideoldgica que termina predominando se expresa en dos dimensiones: la primera, de
caracter epistemoldgico, donde fundamentalmente la ciencia oculta su caracter politico (de clase, de raza
y de género) y se afirma en su papel dirigente (fundamentalmente legitimante), en tanto es expresion de
la verdad. La segunda, es la seleccion de lo que seréa ensefiado y lo que se excluirad. (Cardelli, 2004, p.
52)

El papel del educador es reducido a la ejecucion; aunque realice el disefio de la transposicién
del saber, es a través de este mismo proceso de disefio y ejecucién como se canaliza la dominacion en
los sistemas educativos. Sin embargo, es en el proceso de convertir el saber cientifico a un saber
ensefiado, el cual tiene una direccionalidad, donde radica la posibilidad de la democratizacion de la
educacion, por medio de la transformacion del proceso de direccion (Cardelli, 2004, p. 54). Podemos
afirmar que la democratizacion de la educacion puede consistir en “la democratizacion de la direccion

de los procesos didécticos por parte de los profesores” (Cardelli, 2004, p.54).
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Entre saber, educador y educando existe una relacion que Chevallard llama el ‘interjuego’,
como una relacion ternaria y pedagdgica (Cardelli, 2004, p. 55), basada en un ‘contrato didactico’. Este
interjuego, sin embargo, depende de la direccion hegemdnica, y en €l queda invisible el productor de la

legitimacion del saber, es decir, la clase dominante que organiza el saber a ensefiar.

Cardelli plantea en consecuencia que

(...) la democratizacion de los sistemas de ensefianza requiere de una organizacion del trabajo escolar
diferente, que permita avanzar hacia el protagonismo en la construccién de la legitimidad de lo ensefiado
por parte de los educadores. (Cardelli, 2004, p. 59)

Y constata que para Chevallard, “la escuela funciona como un espacio que articula diferentes
procesos didacticos con saberes que tienen legitimidad epistemologica y cultural” (2004, p. 60-61).
Esto, desde lo hegemdnico. Pero desde la perspectiva de Cardelli, esto no es suficiente, ya que se deja
de lado

(...) el caracter emergente cultural propio que es la escuela. Esto implica una cierta dinamica propia que
atraviesa el sentido del trabajo con los diferentes Saberes. La escuela articula lo didactico y lo
pedag6gico en una experiencia concreta, presionada y limitada a su vez por la hegemonia politica,
ideol6gica y cultural dominante. (Cardelli, 2004, p. 61)

Aplicando estas reflexiones teoricas al contexto de interés de esta investigacion, resultd
relevante analizar la transferencia de los saberes a ensefiar y los procesos de mediacion que en ello
intervienen, para de esta manera conocer en qué medida se puede hablar de la interculturalizacion de la

educacion en la RES 2006 y en la practica educativa de la telesecundaria.

En referencia al concepto de direccionalidad, fue de interés el juego de poderes en términos de
las interrelaciones en el aula, su horizontalidad o verticalidad, y su articulacion en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Y también es importante tomar en cuenta ese “caracter emergente cultural
propio” de la escuela, las experiencias de una institucioén concreta en la cual se puede o no transformar
la direccionalidad del saber, en base a las acciones y los posicionamientos de sus actores. Esto resulta
de relevancia al pensar en las resignificaciones del enfoque intercultural del curriculum de la Reforma

de Educacion Secundaria que son de interés para esta investigacion.
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Capitulo V: Desde los discursos a las practicas: resignificaciones del enfoque transversal
intercultural en los niveles de concrecidn curricular

Presento a continuacion el analisis de los datos de campo a través de los niveles de concrecion,
en los cuales el curriculum es transferido desde las instancias prescriptivas, institucionales, hasta a su
implementacion en la practica escolar. El foco de atencion para este andlisis son las resignificaciones
del enfoque transversal intercultural en los diferentes niveles de las instancias educativas pero también
por actores especificos, interlocutores en este proceso de investigacion. Los niveles que se abordaran,
como fundamentado en el Marco Teorico (cfr. capitulo 4), son los siguientes:

1) Nivel institucional: prescriptivo — discursos institucionales
2) Nivel intermedio: mediacion institucional — formacion docente
3) Nivel practico: El centro escolar, sus actores y las resignificaciones en la practica

5.1. Primer nivel de concrecion curricular: Los discursos institucionales de la interculturalidad y la

atencion a la diversidad — miradas encontradas

Como primer momento del andlisis para este trabajo de investigacion, se retomaron los
discursos de los actores institucionales que inciden, de diferente manera y con distintos grados de
injerencia, en cdmo se resignifica el enfoque intercultural de la RES 2006 en los diferentes niveles de
concrecion curricular en las que me basé como estructura para el analisis de los datos recabados

durante el trabajo de campo. Aqui abordaré el primer nivel, el institucional prescriptivo.

Este apartado tiene como interés principal contrastar los enfoques de tres instancias
institucionales del sistema educativo que, de una u otra forma, incorporan en su discurso y en las
politicas y acciones institucionales una perspectiva intercultural o en atencion a la diversidad — el caso
de USAER - e inciden en la transferencia de dicho enfoque a la practica de los centros educativos, y en
especifico, en telesecundaria, como escenario de esta investigacion. En el papel que juegan estas
instancias estan implicadas sus visiones especificas, ligadas con su identidad institucional. Diferencio
aqui, anticipandome al analisis de los discursos, entre un enfoque transversal intercultural en el que se

articulan determinadas criticas sociales, y la perspectiva intercultural centrada en la atencion a la
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diversidad. Hago referencia a los puntos abordados en el marco tedrico al respecto; ademas, se
explicitard esta diferenciacion a lo largo de este subcapitulo, a través del analisis de los datos. Los
actores que retomo para este analisis son la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingle
(CGEIB), la Secretaria de Educacion Pablica (SEP/SEB) con la Reforma de Educacion Secundaria
(RES) 2006, haciendo referencia también a la RIEB 2011, y la Unidad de Servicios de Apoyo a la
Educacion Regular (USAER) de la Direccion de Educacion Especial.

Esta constelacion se presenta a partir del escenario de la misma educacion telesecundaria;
durante la fase de trabajo de campo, en la escuela en la que se realizd esta investigacion se estuvo
implementando el programa 2006 con sus respectivos libros de texto, editados por el Instituto
Latinoamericano de la Comunicacion Educativa (ILCE). En la concepcidn de estos planes y programas
tuvo participacion la CGEIB por medio de un proceso de negociaciones con los equipos técnicos
encargados por parte de la Subsecretaria de Educacion Béasica de las diferentes asignaturas; las
resignificaciones del eje transversal intercultural que se observan en el curriculum de la RES 2006 son
resultado de este proceso; me interesa aqui resaltar la visioén del enfoque intercultural en atencién a la
diversidad reflejado en el discurso de la SEB. Por otra parte, encontramos en el escenario de la
telesecundaria la presencia de los actores de Educacion Especial, especificamente pertenecientes al
programa de USAER, que por su parte promueven sus estrategias para la atencion a la diversidad, y en

especifico para la atencion a los alumnos con Necesidades Educativas Especiales.

Presento a continuacion el analisis de los discursos de los actores en cuestion, deteniéndome de
manera mas extensa en las aportaciones de los integrantes de la CGEIB que fueron entrevistados,
considerando que es esta instancia la que a partir del 2001 ha comenzado a impulsar “la educacion
intercultural para todos” en el sistema educativo, antecedente directo del enfoque intercultural en la
RES del 2006. Ademas, retomo las percepciones de los entrevistados de esta institucion para abordar el
tema de los niveles de articulacion de los planteamientos de la misma CGEIB en los planes y
programas de la RES 2006.

5.1.1. La Reforma de Educacion Secundaria 2006 — breve introduccion a su proceso

Para acercarnos al objeto de estudio de esta investigacion, expondré a continuacion una breve
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revision del proceso de construccion de la Reforma de Educacion Secundaria (RES), y de sus

antecedentes.

La reforma del afio 2006, no fue la primera implementada en el sistema de educacion basica.
“‘Reformas hemos tenido cada seis afnos y los resultados escolares siguen sin ser los que la sociedad
realmente espera”, constatan Trujillo y Meseguer (2004, p.29), y expone de esta manera un sentir que
muchos docentes han compartido y el que caracteriza también la situacion en la que se enfrenta esta

nueva reforma, la RES del afio 2006.

La reforma anterior, se realizé en el ano 1993, cuando se definio “la secundaria como el ultimo
tramo del ciclo obligatorio”, lo cual “fue un paso fundamental para darle un sentido claro al papel de
este nivel educativo” (SEP/SEB, 2005, p.1). Como problemas del plan de estudios que entonces se
gener0, sefialan algunos autores la falta de pertinencia, la necesidad de contenidos renovados, el
nimero excesivo de materias y la promocion de practicas repetitivas y memoristicas, pero no
significativas del aprendizaje, y otras insuficiencias (Ponce, 2004, p.6; Zorrilla, 2004, p.9). Ademas, la
formacion docente correspondiente al nuevo plan se retrasé por varios ciclos escolares (Zorrilla, 2004,
p.8), por lo que se presentd un desfase que padecieron los mismos docentes, al trabajar con materiales y
contenidos para los cuales no habian sido capacitados.

A partir de la instauracion de la obligatoriedad de la educacion secundaria, “la matricula de este
nivel crecio 26%. En veinte de los treinta y dos estados el incremento de matricula rebasé la tasa
nacional (Chiapas y Quintana Roo registran crecimientos de 80%)” (Santos del Real, 2005, p.26).
Santos de Real constata que “el incremento de matricula experimentado por la modalidad de
telesecundaria fue considerablemente mayor que el de las escuelas generales y técnicas y explica casi la

mitad del crecimiento nacional” (2005, p. 26).

Fue entonces sobre todo la modalidad de educacion compensatoria que se incremento, con el fin
de extender la cobertura. Segun el informe, es ahi “donde, sin lugar a dudas, se encuentra buena parte
del rezago de secundaria” (Santos del Real, 2005, p.28). De la misma manera, se afirma que “los
jovenes indigenas presentan una situacién de rezago considerablemente mayor a la de quienes no
hablan lengua indigena” (Santos del Real, 2005, p.31). Ante estas criticas relevantes al plan de estudios
del afio 1993, el crecimiento de la matricula y los rezagos detectados, entre ellos el de la poblacion
indigena, se planted en el afio 2002 una nueva reforma de educacion secundaria, en el marco de la

Reforma Integral de Educacion Basica (RIEB), comenzando con la elaboracién del perfil de egreso.

Zorrilla analiza que en los primeros dos afios de trabajo, de 2002 a 2004 en el disefio de la
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reforma, se buscé “ producir estudios sistematicos que permitan identificar con la mayor precision
posible problemas de distribucion de oportunidades para los jovenes, relativos a la cobertura, asistencia
y permanencia en la escuela”; en este sentido constata que “uno de los componentes importantes de la
reforma es el curriculo con el cual se busca incidir de manera significativa en la calidad y pertinencia
de los aprendizajes” (Zorrilla, 2004, p. 20).

Zorrilla constata ademas que este viraje se relaciona con la obligatoriedad de la educacion
secundaria establecida en 1993, por lo que es necesario atender problemas de cobertura y conocer las
caracteristicas de la demanda (2004, p.16). Por otra parte, conforme se esta logrando la
universalizacion de la educacién primaria, la secundaria debe superar ciertas condiciones relacionadas
con la atencidon de clases mas bien altas. “Ahora, al irse consiguiendo la universalizaciéon de la
educacion primaria, ésta demanda jovenes que provienen de todos los sectores sociales y en

consecuencia, la poblacion escolar es mas heterogénea y diversa” (Zorrilla, 2004, p.21).

En las reuniones del equipo encargado del disefio del nuevo curriculum, se aborda integrar el
enfoque de la atencidn a la diversidad y se tematiza especificamente, segun el recuento de la misma
SEP, en una reunion con el tema de la Ensefianza de las Ciencias Naturales, que tuvo lugar el 23 y 24
de Octubre de 2002. Se acuerda incluir en el perfil de egreso algunos aspectos relativos a la diversidad
(SEP/SEB, 2005, p.2). En esta misma fase, de octubre a diciembre del afio 2002, se integraron a las
reuniones de trabajo también representantes de la Coordinacién General de Educacion Intercultural
Bilinglie (CGEIB), la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI) y del Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE) (SEP/SEB, 2005, p.2).

Después de la elaboracién de las primeras versiones del plan de estudios, y un proceso de
diferentes sesiones de trabajo, en diciembre del afio 2003, se realiza una reunion en la ciudad de
Xalapa, donde “se introdujo un formato de valoracion de pertinencia y aplicabilidad para los rasgos del
perfil” (SEP/SEB, 2005, p.4). “Se indico la necesidad de explicitar, precisar, profundizar o hacer mas
incluyentes algunos rasgos, en términos de las habilidades del pensamiento, los valores, la diversidad
cultural y de considerar a los alumnos de la educacion especial” (SEP/SEB, 2005, p.5). En esta reunion,
tomando en cuenta entre otros elementos “las sugerencias enviadas por la CGEIB” (SEP/SEB, 2005,

p.5), se elaboro la version numero diez del nuevo plan de estudios.

Tuvieron lugar durante el afio 2004 varias reuniones, en Saltillo, Mérida y Guadalajara, a partir
de las cuales se elaboraron subsiguientes versiones del plan. Quedo asentado que habia que “asegurar la

relevancia y pertenencia de los contenidos, reconociendo la realidad de los adolescentes, su diversidad
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sociocultural y de estilos de aprendizaje”, ademés de “incorporar un enfoque intercultural” (SEP/SEB,
2005, p.7). El proceso de disefio curricular se termino finalmente entre febrero y mayo del afio 2005,
para ver la luz la Reforma en el 2006.

Observamos aqui, a partir de una breve revision de los antecedentes de la RES 2006, como
paulatinamente y debido a diferentes circunstancias se fue incorporando la perspectiva de la atencion a
la diversidad como necesaria, mientras que por otra parte, la CGEIB impulsa la integracion del
concepto del “enfoque intercultural”. Veremos en un siguiente momento del analisis, desde la
perspectiva de dos representantes de la misma CGEIB, cuales han sido las limitantes y dificultades en
estos procesos de dialogo para introducir la educacion intercultural como politica educativa general

para el sistema educativo mexicano.

Cabe sefialar que en el afio 2011 se introdujo, para todos los niveles de educacion basica, la
Reforma Integral de Educacion Basica (RIEB), como culminacion de los procesos de reforma
impulsados en la década anterior. En esta nueva articulacion de los diferentes niveles de la educacion
béasica, el enfoque que se da a la atencidn a la diversidad, desde la comprension mas amplia de ésta, es
de inclusion educativa. En el momento de levantamiento de datos, esta reforma ain no habia llegado a
las aulas de telesecundaria y solo estaba comenzando a revisarse por los docentes y por la misma
supervision escolar, por lo que en este trabajo de investigacion queda como referencia y como
perspectiva para la reflexion, si, necesaria, del giro que adquiere la atencion a la diversidad por medio

de esta nueva conceptualizacion.

5.1.1.1. Los planteamientos de la educacion intercultural y de la atencion a la diversidad de la
RES 2006

Una de las finalidades de la educacion basica, de acuerdo al plan de estudios de la Reforma de
Educacion Secundaria 2006, es “ofrecer una educacion democratica, nacional, intercultural, laica y
obligatoria que favorezca el desarrollo del individuo y de su comunidad, asi como el sentido de
pertenencia a una nacion multicultural y plurilingtie (...)” (SEP/SEB, 2006a, p.7). Esta afirmacion se
basa en la entonces relativamente reciente reforma del 2° Articulo Constitucional del afio 2001, para
reconocer el caracter multicultural del pais y las diferentes culturas, y en especifico, originarias, que lo
integran. De esta manera, también para la RES 2006 se asume “la existencia de diferentes culturas,
etnias y lenguas, y [que] requiere, por tanto, impulsar una educacion intercultural para todos, que
identifique y valore esta diversidad y, al mismo tiempo, afirme su identidad nacional” (SEP/SEB,

20064, p.7), vision que parte también del Programa Nacional de Educacion 2001-2006.
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Este objetivo se encuentra articulado en diferentes niveles del plan de estudios de la educacion
secundaria del afio 2006. El concepto de interculturalidad se menciona como una de las caracteristicas
del plan y de los programas de estudio y esta presente en  diferentes asignaturas de la propuesta
curricular, incorporando “temas, contenidos o aspectos particulares relativos a la diversidad cultural y
lingiiistica de nuestro pais” (SEP/SEB, 2006a, p.19). Se especifica que lo que se busca es que “los
adolescentes comprendan que los grupos humanos forman parte de diferentes culturas, con lenguajes,
costumbres, creencias y tradiciones propias” (SEP/SEB, 2006a, p.19), y que “la escuela se convierta en

un espacio donde la diversidad pueda apreciarse y valorarse como aspecto cotidiano de la vida”

(SEP/SEB, 20064, p.19).

Esta visidn se concretiza como una orientacion didactica, bajo el concepto de “Atender la
Diversidad” (SEP/SEB, 2006a, p. 46). Se pretende “respetar las diferencias y transformarlas en un
factor de aprendizaje y de enriquecimiento de los alumnos” (SEP/SEB, 2006a, p.46). En este apartado,
ademads, se explicita el posicionamiento ante la discriminacidon, constatando que “no hay alumnos
irrecuperables’, todos pueden progresar si se encuentran en un ambiente adecuado. Resulta
inconveniente 'etiquetar', discriminar y reducir las expectativas sobre lo que son capaces de hacer”

(SEP/SEB, 20064, p.46).

Y finalmente, se integra el tema de la interculturalidad al rubro de las Competencias para la
Vida, especificamente bajo el concepto de Competencias para la Convivencia (“desarrollar la identidad
personal; reconocer y valorar los elementos de la diversidad étnica, cultural y linguistica que
caracterizan a nuestro pais”) y en las Competencias para la Vida en Sociedad (“actuar con respeto ante
la diversidad sociocultural; combatir la discriminacion y el racismo, y manifestar una conciencia de

pertenencia a su cultura, a su pais y al mundo”) (SEP/SEB, 20063, p.12).

¢Cuales son las estrategias que plantea la reforma para lograr que en secundaria se atienda la

poblacidn en su diversidad, de manera adecuada y equitativa, en términos didacticos y pedag6gicos?

En el plan de estudios 2006, se considera a nivel didactico-pedagogico la diversidad como una
oportunidad, “en la medida en que se logre aprovechar la coexistencia de diferencias para generar
oportunidades de aprendizaje” (SEP/SEB, 2006a, p.46). Las diferencias de los alumnos pueden ser un
enriquecimiento en el aula y para el intercambio (SEP/SEB, 2006a, p.46). De la misma manera, la

diversidad se considera como “una fuente de riqueza y fortaleza para un pais” (SEP/SEB, 2006a, p.47).

Una sugerencia didactica en este respecto es “el trabajo grupal y la construccion colectiva del

conocimiento” (SEP/SEB, 2006a, p.47). Otra consiste en “incorporar los intereses, las necesidades y
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los conocimientos previos de los alumnos” (SEP/SEB, 2006a, p.45). Y ademads se enfatiza considerar la
diversidad como inherente en la practica docente y por ende, se enfatiza la necesidad de considerarla en
la planeacion didactica (SEP/SEB, 2006a, p.46) y fomentar la interaccion social, en “las relaciones
interculturales e interpersonales”, es decir, entre los mismos estudiantes con caracteristicas diversas
(SEP/SEB, 2006a, p.47). Para atender esta diversidad, se sugiere ademas diversificar las estrategias
didacticas — lo cual nuevamente se relaciona con los estilos de aprendizaje — pero también se propone
el trabajo por proyectos, propiciando la mayor participacion de los alumnos. En este contexto, también
hay un énfasis en una mayor autonomia de los alumnos en sus procesos de aprendizaje, precisamente
por medio de las oportunidades diversificadas (SEP/SEB, 2006a, p.52). Veremos posteriormente, en la

practica, en qué medida estas sugerencias se reflejan en las clases de telesecundaria.

Una peculiaridad del plan de estudio de la RES 2006 en cuanto a la atencion de la diversidad
cultural y linglistica, es que prevé la introduccion de la materia de Lengua y Cultura Indigena,
disefiada por la Coordinacién General de Educacion Intercultural Bilingle, aplicable cuando la

poblacion indigena de la localidad supera un 30% de los habitantes.

En el documento de Fundamentos Generales de esta asignatura, se constata que la educacion
secundaria hasta este momento mas bien se caracterizO por tener “una orientacion monolingiie y
monocultural en detrimento de las lenguas y culturas indigenas del pais” (SEP/SEB, 2006b, p.2) y que,
contrariamente a esto, el nuevo programa de secundaria ha de propiciar la formacion respetando la

diversidad, para lo cual una herramienta es la nueva asignatura.

(...) la escuela y el aula de educacion secundaria son espacios llamados a impulsar la formacion de
sujetos capaces de comprender la realidad desde diversas Gpticas culturales y de esa manera intervenir en
procesos de transformacion social que respeten y se enriquezcan con la diversidad étnica, cultural y
linguistica. (SEP/SEB, 2006b, p.3)

Es una asignatura mediante la cual se pretende que “los estudiantes consoliden su conocimiento
linglistico previo, adquirido a través de su primera lengua, mejoren sus competencias linglisticas con
la adquisicion de la lengua escrita y en general, desarrollen un dominio de su primera lengua tanto en lo
oral como en lo escrito” (SEP/SEB, 2006b, p. 4). Es decir, es una asignatura dirigida al alumnado
indigena y como tal se encuentra en proceso de aplicacion, de acuerdo al catalogo para la asignatura
estatal correspondiente al ciclo 2012-2013, en 14 estados, con un total de 24 lenguas o0 sus variantes
(SEP/SEB, 2012, pp. 9-10).

Esta materia se imparte en el marco de la nueva Asignatura Estatal, para la cual en cada estado

de la republica se ha convocado a la presentacion de propuestas para materias basadas en las
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particularidades geogréaficas, histdricas, culturales, etc., de cada region. En el estado de Veracruz,
existen actualmente tres programas, para el nahuatl de la Huasteca veracruzana, el tutunakd y para el
nadhuatl de la zona de Zongolica (SEP/SEB, 2012, p. 10).

Ademas de estos puntos de revision inicial, en el apartado correspondiente al analisis de la
practica aulica en telesecundaria, retomaré elementos concretos de los libros de texto de las diferentes
asignaturas de la Reforma de Educacion Secundaria 2006, y especificamente, de los libros disefiados
por el ILCE que se utilizaron para la RES en la modalidad de telesecundaria.

5.1.1.2. Atencidn a la diversidad y educacion intercultural — breve revision conceptual de la RES 2006
Para afinar la mirada sobre el fundamento conceptual desde el cual se estd planteando la

atencion a la diversidad con enfoque intercultural en la RES 2006, considero importante revisar los
conceptos centrales que se estd manejando en los documentos de la reforma. En el Documento base del
2002, se plantea la atencion a la diversidad como funcion central de la educacion secundaria:

¢Cual ha de ser la funcién principal del ultimo tramo de educacién basica obligatoria en esta sociedad?
Dos propositos parecen esenciales: ensefiar para la comprension, es decir, ensefiar a todos los estudiantes
(no s6lo a unos cuantos) a comprender las ideas de una manera profunda y a operar con ellas de modo
efectivo; y b) ensefiar para la diversidad, esto es, ensefiar de manera tal que se ayude a diferentes
aprendices para que encuentren vias provechosas de acceso al conocimiento, al mismo tiempo que
aprenden a vivir juntos de una manera constructiva. (SEP/SEB, 2002, p.22)

Aqui se plantea como primer punto la equidad educativa, el derecho a tener las mismas
oportunidades de aprender y comprender los mismos contenidos. La diversidad se considera como una
caracteristica inherente del ser humano. La equidad en relacion a la diversidad se articula en dos
niveles: por una parte, en el acceso, y por otra, en cuanto a estilos de aprendizaje distintos. Y
finalmente nos llama la atencion el énfasis respecto a la convivencia constructiva, idea que

descubriremos como repetitiva a lo largo de la documentacion a revisar.

El plan de estudios de la Reforma de Educacion Secundaria 2006 especifica que el egresado de
la secundaria “reconoce y valora distintas practicas y procesos culturales. Contribuye a la convivencia
respetuosa. Asume la interculturalidad como riqueza y forma de convivencia en la diversidad social,
étnica, cultural y lingiiistica” (SEP/SEB, 2006a, p.10). La diversidad aqui se aborda de manera amplia
y con referente claro a las culturas originarias del pais, con el énfasis en la diversidad étnica y también
linguistica. El objetivo de ensefianza desde el enfoque de la SEB seria que los egresados reconozcan y

valoren la diversidad cultural.

La interculturalidad se comprende, como ya he mencionado, en relacion a la atencion a la

diversidad, como convivencia, y también como enriquecimiento, idea igualmente reiterativa a lo largo
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de la documentacion, plan de estudios, etc. Ademas, se plantea que la interculturalidad en las
asignaturas se articula por medio de la integracion de “temas, contenidos o aspectos particulares
relativos a la diversidad cultural y lingtiistica” (SEP/SEB, 2006a, p. 19), esto con el fin de conocer el
caracter plural del pais. Sera un punto de interés retomar este aspecto en el proximo apartado, donde se
aborda el posicionamiento de dos representantes de la CGEIB respecto a esta introduccion de
contenidos referentes a la diversidad y lo que esta institucion concibe como enfoque intercultural. La
SEP, en el plan de estudios, enfatiza que mas allad de los contenidos, en los programas se ofrecen

“pautas para incluirlos en el aula” para el “ejercicio de la interculturalidad” (SEP/SEB, 2006a, p.19).

Este ejercicio de la interculturalidad, se basa entonces en las orientaciones didacticas que
previamente revisamos, el aprendizaje cooperativo, el tomar en cuenta intereses y necesidades de los
estudiantes, la participacién de los estudiantes y la diversificacion de estrategias de ensefianza y
aprendizaje. Como concepto, se afirma finalmente que la interculturalidad “es una propuesta para
mejorar la comunicacion y la convivencia entre comunidades con distintas culturas, siempre partiendo
del respeto mutuo” (SEP/SEB, 2006a, p.19). En esta interaccioén entre distintos, también implica el

reforzamiento de la identidad sociocultural de los estudiantes.

Hay otro aspecto que hemos de resaltar aqui, que relaciona la diversidad y la interculturalidad
con una vision de las desigualdades sociales. El documento base de la RES plantea que “para cumplir
con la funcion igualadora que le ha sido asignada, la secundaria debe hacerse cargo tanto de la
desigualdad en los puntos de partida de sus alumnos, como de la diversidad sociocultural de sus
contextos” (SEP/SEB, 2002, p. 4). Aqui se hace énfasis en un punto central que también se reconoce,
como previamente revisado, en el proceso de replanteamiento que antecede a la reforma: que las
desigualdades sociales que caracterizan el universo de la nueva demanda de atencion secundaria
implica proveer estrategias para su atencion. Aqui un aspecto importante es el relacionado con la
cobertura y el acceso, punto relacionado también con aspectos socioeconémicos. Y por otra parte, como
previamente he sefialado, también se relaciona con las oportunidades de comprension, es decir, de
acceder a aprendizajes significativos, lo cual implica una estrecha relacion precisamente con la

diversidad de contextos.

La Reforma en este sentido se plantea el reto de “valorar tanto la eficacia de la educacion
secundaria, como la igualdad con que se distribuyen las oportunidades para cursar este nivel y
aprender” (SEP/SEB, 2002, p. 2). Seria de tomarse en cuenta aqui que la funcion “igualadora” que se le
asigna a la educacion secundaria, relacionada en un punto previo con las posibilidades de los alumnos
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de alcanzar la comprensién de los mismos contenidos, nos remite al curriculum unico a nivel nacional

y el objetivo de fondo de homogeneizar la educacion que reciben los alumnos de este nivel educativo.

Como un siguiente paso, y de esta manera acercAndonos a nuestro segundo actor institucional,
resulta relevante conocer el posicionamiento de la CGEIB en cuanto al enfoque transversal intercultural
y también esbozar cual ha sido el papel de la institucion en la introduccion del eje intercultural en el
curriculum de la RES 2006 y en el proceso de innovacién institucional relacionado. Se buscé la
aproximacion a los posicionamientos y la experiencia de los actores de la CGEIB por medio de

entrevistas a dos de sus integrantes.

5.1.2. La CGEIB y el enfoque intercultural

La integracion del eje intercultural a la reforma curricular de la educacién basica en México, y
en la educacion secundaria como foco de interés de esta investigacion, se realiza tanto por
compromisos internacionales, como por movimientos emergentes de la reivindicacion de los pueblos
originarios. Desde el afio 2001, la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingiie (CGEIB)
se convierte en un actor institucional fundamental en este sentido. Su creacién como dependencia de la
Secretaria de Educacion Publica constituye una respuesta oficial a las expectativas de distintos actores
sociales tanto a nivel nacional, como también en términos transnacionales, considerando, por ejemplo,

la ratificacion del convenio 169 de la OIT por México, etc.

Con la ratificacion del Convenio 169 de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT) en
1990, se cambia el término “bicultural” por el de “intercultural” y en 1992 se realiza la reforma del
articulo 4° constitucional, donde se reconoce que “la Nacion mexicana tiene una composicion
pluricultural sustentada originalmente en sus pueblos indigenas” (Constitucion, Art. 4). En materia de
educacion, dicho Convenio establece que los pueblos indigenas tienen derecho a acceder a la
educacion en todos sus niveles, a la transferencia progresiva de la coordinacién de los programas de
educacion, a crear sus propias instituciones y medios de educacion y a que se les dote de recursos

adecuados por parte de los gobiernos (Cerda, 2007, p.100).

La revision de los articulos del Acuerdo por el que se establece la Coordinacion General de
Educacion Intercultural Bilingte, publicado en el Diario Oficial del 22 de enero de 2001, nos ilustra
acerca de la mision con la que la CGEIB fue creada. El articulo primero establece que “la

Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingue, dependiente de la Secretaria de Educacion
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Pablica, que tendra como propdsito asegurar que la educacion intercultural bilingiie responda con un

alto nivel de calidad a las necesidades de la poblacién indigena” (SEP, 2001, p.58).

Este propdsito general planteado en el momento de su creacion, estd enfocado, como lo estuvo
la educacion intercultural bilingtie en México desde sus comienzos, en los pueblos indigenas. Hoy, este
enfoque se ha matizado; la CGEIB postula que “la interculturalidad asume que la diversidad es una
riqueza, de manera que se entiende no s6lo como necesaria, sino como algo virtuoso. Es la base que
permite la comprension y el respeto entre los miembros de diferentes culturas” (CGEIB, s/f, p.1). Esta
perspectiva esta enfocada en una perspectiva de diversidad cultural mas amplia, que abarca el aspecto

cultural mas alla de los pueblos originarios.

La Coordinacién afirma que “la actual politica educativa del pais asume que la educaciéon en y
para la diversidad con un enfoque intercultural, debe ser para todos los mexicanos y mexicanas, en los
distintos niveles y modalidades del Sistema Educativo Nacional” (CGEIB, s/f, p.1). Observamos aqui
el replanteamiento del enfoque de la educacion intercultural en México; se busca formar en atencién a

la diversidad en todo el sistema educativo.

Esto se ve reflejado en las recientes reformas educativas, la RES 2006, pero también, de
diferente manera, en la ya mencionada RIEB 2011. La CGEIB en este contexto cumple con su funcion
de “la instrumentacion de las acciones que contribuyan a sentar las bases para la realizacion de
proyectos que orienten al Sistema Educativo Nacional y por lo tanto que den respuestas a la diversidad

que caracteriza al pais” (CGEIB, s/f, p.1).

En cuanto a sus atribuciones concretas en el sistema educativo, corresponde a la CGEIB:

IV.- Promover y asesorar la formulacién, implantacion y evaluacién de programas innovadores de
educacion intercultural bilinglie en materia de:

a) Desarrollo de modelos curriculares que atiendan la diversidad,
b) La formacion del personal docente, técnico y directivo,

c) El desarrollo y difusidn de las lenguas indigenas,

d) La produccion regional de materiales en lenguas indigenas, y
e) La realizacion de investigaciones educativas

(SEP, 2001, p. 58)

Siendo un organismo gubernamental, la CGEIB busca dialogar con otras instancias del sistema
educativo con el fin de promover una educacion intercultural para todos los niveles y modalidades de

la educacion publica en México. Es por eso que su discurso y su intervencion se vuelven relevantes
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para los intereses de esta investigacion, que busca conocer como se articula y transfiere el enfoque

intercultural del curriculum de educacion secundaria a la préactica.

La CGEIB desde su posicion en el sistema educativo ha contribuido por medio de diferentes
estrategias a la introduccion de la “educacion intercultural para todos”. Importantes vias de
intervencion han sido en este sentido la innovacion curricular, el disefio de materiales educativos y el
apoyo a experiencias exitosas emergentes a nivel nacional. Asi, la CGEIB también ha contribuido a la
inclusion de la perspectiva intercultural en el curriculum de la Reforma de Educacion Secundaria del
2006, en los programas de las asignaturas y en los materiales educativos que se implementan en este

nivel educativo.

Para posicionar a la CGEIB como actor institucional, es relevante mencionar que esta institucion
se diferencia en sus areas de atencion de la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI), quien
hasta este momento habia sido el Gnico actor institucional en tener a su cargo la educacion intercultural
bilinglie en el sistema educativo mexicano. La DGEI, creada en 1978 como instancia rectora del
subsistema de educacion indigena, se enfoca especificamente en atender a los alumnos indigenas de las
escuelas interculturales y bilinglies de nivel inicial, preescolar y primaria, creadas para este fin en zonas
del pais habitadas por los pueblos originarios. La CGEIB, en cambio, se instituye con el fin de introducir
un enfoque intercultural en todos los niveles educativos, dirigiéendose de esta manera también a la

poblacién no indigena y trabajando en diferentes niveles educativos.”

5.1.2.1. El enfoque intercultural y el proceso de las reformas educativas — reflexiones desde los actores
de laCGEIB

Es de interés para esta investigacién conocer como la educacidn intercultural y la atencion a la
diversidad son conceptualizadas por la CGEIB, y cual ha sido su papel en la Reforma del 2006 y del
2011, en relacion a la transversalizacion de la educacion intercultural. En dos entrevistas realizadas a
representantes de la CGEIB, al cargo de la direccién de desarrollo curricular y de disefio y apoyo a

innovaciones educativas respectivamente, esta investigacion buscé acercarse a los planteamientos de la

7 Actualmente, la misma DGEI esta replanteando su enfoque y abriéndose hacia una mirada mas amplia en lo
que a la diversidad respecta, lo cual seria un tema de interés para un analisis mayor en cuanto a competencias de ambas
instituciones, que no nos incumbe en este momento, pero si es importante enunciar. (Véase: Cabrera, E. y Morales, R.
(2010). Transformacion posible de la educacidn para la nifiez indigena: contextos, alianzas y redes. México: SEP,
Subsecretaria de Educacién Bésica)
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institucion respecto a este proyecto de una educacion intercultural. Aclaro aqui que determinados
posicionamientos que retomo para el posterior anélisis se basan en las entrevistas realizadas; como
tales, no son representativas de toda la institucion como tal, sino que reflejan las posturas de dos

integrantes.

A este respecto, se constata que la CGEIB se enfoca en su labor de la atencién a la diversidad
especialmente en el objetivo de la reivindicacion y el reconocimiento de los pueblos originarios y sus

saberes. Busca la inclusion de sus conocimientos al curriculum nacional.

Las propuestas y las iniciativas de la CGEIB para la integraciéon de los saberes indigenas al
curriculum nacional parten de la informacion recopilada en una serie de foros de consulta realizados a
nivel nacional a los pueblos originarios, para conocer sus opiniones y prioridades respecto a los
contenidos a tomar en cuenta. Esto, como menciona la directora del area de desarrollo curricular, “en
atencion al cumplimiento del 169 de la OIT” (E-Directora Curriculum CGEIB)®, en el cual se articula
el derecho de los pueblos originarios a participar en la gestion y direccion de sus propias instituciones
escolares (OIT, 1989).

El objetivo concreto del reconocimiento de los derechos de los pueblos originarios es prioritario
para la CGEIB, mas no exclusivo, pues se toman en cuenta también otros tipos de diversidad, como la
diversidad religiosa, de género y de otros origenes étnicos; la CGEIB se posiciona claramente frente a

las précticas discriminatorias relacionadas (E- Director Innovaciones CGEIB).

El enfoque intercultural en la educacion basica ha evolucionado en los procesos de reforma
educativa en México; aqui, me refiero especificamente a la Reforma de Educacién Secundaria de 2006
y la Reforma Integral de Educacion Bésica de 2011. Los representantes de la CGEIB entrevistados
perciben en la transicion entre estos dos momentos ciertas transformaciones en la concepcion de la
educacion intercultural en cuanto su enfoque especifico, el que, en su perspectiva critica, se centra en la
reivindicacion de los pueblos originarios, orientacion ain mas presente en el 2006, y que en el proceso
de las reformas, es resignificado y transferido hacia una diversidad més amplia, entre las cuales los
pueblos originarios son una de muchas diversidades para las que se plantea la inclusion educativa en

educacion basica.

A continuacion, se revisaran mas a fondo los planteamientos de los representantes de la CGEIB

respecto al curriculum intercultural y la transversalidad curricular, los cuales implican

8 Utilizaré de aqui en adelante E- para referirme a citas tomadas de las entrevistas realizadas a los actores.
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posicionamientos importantes respecto a la comprension de la interculturalidad y la educacién
intercultural que se profesan por parte de los entrevistados y nos daran una vision mas amplia respecto
a los procesos de transferencia. Los elementos que rescatamos en este sentido, seran claves para guiar
el posterior andlisis de la transferencia y resignificacion del enfoque intercultural a lo largo de los
diferentes niveles de concrecion curricular. También se profundizard, a partir de las entrevistas, en las
vias de intervencion de la CGEIB para la introduccién del enfoque intercultural, y especificamente, en
la percepcidn que tienen sus representantes del proceso de incorporacion de la interculturalidad en

educacion secundaria.

5.1.2.2. Concepciones para la construccion de un curriculum intercultural — la vision de la CGEIB

Para la construccion del proceso del curriculum intercultural, la CGEIB ha trabajado por
dimensiones; éstas, de acuerdo a la responsable del area de desarrollo curricular, han de entenderse no
como secuenciadas sino en continua interaccion (E-Directora Curriculum CGEIB). Es una propuesta
dialéctica que busca establecer un dialogo entre las necesidades que se plantean los actores educativos,
los procesos de transferencia en los centros educativos y las aportaciones y concepciones tedrico-
ideoldgicas en base a las cuales se posiciona la propia CGEIB. En un primer momento, se parte de los
foros de consulta ya mencionados, por medio de la cual se tomaron en cuenta las opiniones de los

diferentes actores comunitarios (Loncon Antileo, 2006).

La siguiente dimensién estd constituida por la instrumentacién técnica relacionada con el
disefio de materiales para la formacion docente. Otra dimensién seria la implementacion que implica el
acompafiamiento y el seguimiento a los avances en la practica. La cuarta dimension consiste en la
transferencia del enfoque intercultural, que implica el posicionamiento y la negociacion a nivel
politico; “es ahi digamos justo donde la dimension politica del curriculum adquiere como su mayor
fuerza. (...) Porque es justo donde nosotros entramos en relacion con las autoridades nacionales, con las

autoridades estatales (E-Directora Curriculum CGEIB).
Y finalmente, la quinta fase planteada por la CGEIB es la evaluacion. En ella es donde menos

se ha trabajado hasta la fecha (E-directora curriculum CGEIB).

El enfoque intercultural del curriculum de educacion basica, desde la vision de la CGEIB, debe
distinguirse por varias caracteristicas, de las cuales a continuacién se presentara un breve analisis. Los
elementos que aqui planteo como ejes del enfoque intercultural contribuiran a la discusién teorica de

este trabajo de investigacion, en el analisis de las tensiones entre el enfoque transversal intercultural
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como es concebido por la CGEIB vy el enfoque intercultural que plantea la RES 2006. Estos ejes son
una sintesis que elaboré a partir de los elementos centrales de la entrevista con la Directora de
Desarrollo Curricular de la CGEIB; entre sus planteamientos, destacan el enfoque poscolonial en
relacion a la concepcidn de las asignaturas; la vision de la justicia curricular relacionada con una
discusion critica de los aspectos de calidad y acceso y la que apunta en términos politicos a una
reestructuracion del sistema educativo; esta reestructuracion se relaciona con el enfoque transversal de
la interculturalizacion del curriculum que implica, desde su perspectiva, justamente una
reestructuracion epistemologica; y finalmente el planteamiento de la constitucion del curriculum
nacional a partir de las propuestas locales, ademas del énfasis en la horizontalidad de los procesos
aulicos y de aprendizaje. Este ultimo punto, lo relaciono con el apoyo que se ha brindado desde la
CGEIB a las innovaciones surgidas a partir de experiencias educativas concretas (E-Directora
Curriculum CGEIB). Planteo, en el marco de mi conceptualizacién teodrica del curriculum (cfr. apartado

4.1.) las emergencias curriculares como aspecto de la interculturalizacion del curriculum.

Ejes para interculturizar el curriculum.
a) Implicaciones epistemologicas — la decolonizacion del curriculum

b) El enfoque intercultural como reivindicacion de los derechos de los pueblos originarios — la

justicia curricular
c) Latransversalidad curricular — implicaciones politicas desde la perspectiva de la CGEIB

d) El curriculum emergente — la perspectiva de los procesos participativos y horizontales en la

concepcion curricular

Estos ejes no han de entenderse como elementos aislados, sino que estan interrelacionados de
manera compleja, lo cual se refleja en el analisis que a continuacion se presenta. Posteriormente,
tomaré en cuenta estos aspectos como insumos para el analisis de los procesos que para el presente
trabajo, a partir de las preguntas de investigacion, estan en el centro de nuestra atencion, los cuales se
relacionan con la formacion docente, la practica de las acciones e interacciones de los actores
educativos en el contexto escolar de la telesecundaria y la gestion escolar de la atencion a la diversidad,;

todo ello bajo la perspectiva de las articulaciones del enfoque intercultural.
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a) Implicaciones epistemoldgicas — la decolonizacion del curriculum

Un factor importante del eje intercultural, desde el discurso de los representantes de la CGEIB,
es el enfoque epistemoldgico, el cual significa “abrirnos a otras ldgicas. A otro tipo de pensamiento”
(E-Director Innovaciones CGEIB), pero también implica reconocer la validez de estas formas de
conocer distintas del otro, como explicita el documento Politicas y Fundamentos de la Educacion
Intercultural Bilinglie en México, editado por la CGEIB en el afio 2007, en donde se afirma que la
valoracion de la diversidad consiste en “(...) resignificar la diferencia, apostar por lo comun, con base
en una posicion ético-epistemoldgica intercultural en que las distintas formas de construir la realidad

son validadas y legitimadas desde la mirada propia” (Ahuja et al., 2007, p. 44).

Es decir, se trata de reconocer que no solo el pensamiento cientifico-occidental, sino que hay
que reconocer como legitimas también estas otras formas de pensamiento, de comprender el mundo y

de construir conocimiento sobre él.

La responsable de Desarrollo del Curriculum Intercultural de la CGEIB se posiciona desde una
perspectiva critica, que implica el cuestionamiento de las epistemologias en las que se funda la
concepciodn curricular. En este sentido, retoma el enfoque poscolonial, el cual implica deconstruir el
imaginario de una homogeneidad nacional, reforzada también en un proceso historico en la misma
educacion de México. La vision critica aqui abogaria por un curriculum intercultural basado en una
pluralidad epistemoldgica y sobre todo en la articulacion curricular de cosmovisiones y saberes de los
pueblos originarios. Este posicionamiento implica también un cuestionamiento de las estructuras de
poder y de desigualdad y reflexionar la discriminacion implicada en éstas. En este sentido, el enfoque

intercultural va mas alla de la conciencia de la diversidad cultural presente en el pais.

Si fuera desde una cuestion intercultural, uno hablaria entonces de como se ha conformado la identidad
de los mexicanos, a partir justamente de esta colonizacion, o a partir justo de esta negacién de la
diversidad. Ese seria un enfoque intercultural. No decir que entonces, ti estas hablando de que hay
diversos grupos sociales. Porque en ese caso pareciera (que estamos como en una aparente
homogeneidad, donde la suma de nuestras diferencias nos da la unidad nacional. Cuando eso ya se nos
acabd. O una mirada intercultural diria, eso no existe ya. Esa unidad nacional donde hay una suma de
diversidades no existe... Lo que tenemos son justo conflictos culturales ontoldgicos. Ontoldgicos que
pasan por el lado de los mestizos por toda esta serie de tipos de racismo, de estrategias de racismo y de
discriminacion y lo mismo en los pueblos indigenas. (E- Directora Curriculum CGEIB)

Desde la mirada de la directora del area de curriculum de la CGEIB, el curriculum intercultural
ha de constituir de esta manera una estrategia para la reivindicacion de los pueblos indigenas de

México, partiendo de las epistemologias en su pluralidad. La entrevistada plantea el reto de “una
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reestructuracion de la logica epistemologica. Incluso de los mismos campos de conocimiento” (E-

Directora Curriculum CGEIB).

b) El enfoque intercultural como reivindicacion de los derechos de los pueblos originarios — justicia

curricular

En la concepcion de un curriculum intercultural también ha de analizarse cémo se articula o no
el reconocimiento de los derechos de los pueblos originarios en términos de reestructuracion curricular
Yy, COMo nos interesa en este andlisis, esta reivindicacion se refleja en la misma practica educativa como

parte del proceso.

La responsable del area de disefio curricular por parte de la CGEIB plantea a este respecto que
para introducir un enfoque intercultural en estos términos en el curriculum oficial, es necesario atender
una dimension mas amplia de la educacion mexicana, la cual implica “redefinir identitariamente el
sistema” (E-Directora Curriculum CGEIB). No seria suficiente enfocarse en ampliar la cobertura de los
servicios educativos, sino que se requiere de una transformacién del sistema educativo a nivel
estructural para alcanzar una mayor justicia curricular y lograr el cumplimiento del derecho a la

educacion de todos los alumnos (E- Directora Curriculum CGEIB).

Ella retoma el concepto de “justicia curricular” de Jurjo Torres, el cual considera que la
seleccion de contenidos a ensefiar favorecen a ciertos sectores poblacionales, mientras que contribuyen
a la exclusion de otros, pues no concuerdan con sus realidades, sus cosmovisiones (Torres Santomé,
2011).

La perspectiva de la justicia curricular como cumplimiento del derecho a la educacion hace
evidente que aunque se hayan reconocido los derechos de los pueblos originarios en términos legales,
por medio, por ejemplo, de la misma Constitucion o la Ley General de los Derechos Linguisticos de los
Pueblos Originarios, este reconocimiento eventualmente dista mucho de llevar a una educacion justa en
cumplimiento de los derechos de los pueblos, pues el curriculum puede seguir articulandose de manera
desigual.

c) La transversalidad curricular — implicaciones politicas desde la perspectiva de la CGEIB

Un concepto fundamental para comprender la vision que manifiesta la directora del area de
curriculum de la CGEIB, es el aspecto de la transversalidad, el cual va mas alla de planes y programas
y se significa en términos politicos.

Si hacemos un andlisis transversal hasta sus Gltimas consecuencias, lo que esta de por medio, es la
reestructuracion del sistema. No la incorporacion de un tema, no la incorporacion de un problema social.
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Sino la reestructuracion tanto en términos epistemologicos, de los contenidos, etc., como de la cuestion
ética. O sea, de la valoracion que se da a ciertas cosas 0 no como en cualquier propuesta curricular. Que
finalmente tienen detrés un sentido politico. Entonces, si, tomamos como punto de partida esto de los
problemas sociales pero creemos que va mas alla. (E- Directora Curriculum CGEIB)

La responsable del disefio curricular de la CGEIB distingue aqui niveles o dimensiones de
transversalidad, que serian “lo didactico, lo curricular y lo politico”, como dimensiones también de la
“interculturalizacion” del curriculum y que conllevan la necesaria reestructuracion del sistema (E-
Directora Curriculum CGEIB).

La transversalidad, desde sus diferentes niveles de articulacion, constituye un concepto central
de la vision de la educacion intercultural que promueve la CGEIB. Esta idea de la transversalidad
incluye la introduccion de nuevas estratégicas para el trabajo &ulico y de contenidos referentes a la
diversidad cultural a los libros de texto, pero va mas alla, pues implica un analisis exhaustivo respecto a
las implicaciones de la estructura, enfoque, metodologia y contenidos curriculares, en relacion a la

realidad sociocultural y politica del pais.

Desde la perspectiva de la responsable del area de desarrollo curricular de la CGEIB, en cuanto
a la estructura curricular, habrd que tomar en cuenta, por ejemplo, que desde un enfoque historico, no
solo las escuelas sino también la ciencia y la investigacion del mundo occidental han estructurado el
conocimiento por areas disciplinarias. En el caso de la concepcion de un curriculum intercultural,
resulta valido e importante cuestionar esta fragmentacion; esto, tomando en cuenta también las
epistemologias de los pueblos originarios, a las que se les atribuye una visién mas holistica (Deruyttere,
2001°%; Soria, 2007°).

¢Se tienen que seguir fragmentando las disciplinas o no, entonces vamos a seguir disponiendo de
asignaturas, o entonces ahora vamos a presentar campos de conocimiento? Todo eso entra como en juego
al momento de pensar transversalidad en el nivel, le llama Alicia [de Alba] justo de estructuracion formal
del curriculum. (E-Directora Curriculum CGEIB)

Observamos cémo entonces la perspectiva de la transversalidad curricular se relaciona con
aspectos epistemoldgicos de amplio alcance si se busca lograr una propuesta educativa que sea justa,
ademas de éticamente correcta, pues las decisiones que se tomen al respecto, impactaran en la

articulacion de una perspectiva intercultural congruente con una vision de justicia social y efectiva

9 “A pesar de ser heterogéneos, los pueblos indigenas de toda la regidn tienen preocupaciones y aspiraciones
similares basadas en una vision mas holistica de la interrelacion entre el ser humano y el medio natural y entre el individuo
y la comunidad” (Deruyterre, 2001, p.2).

10 “En este contexto es necesario subrayar 'conocimiento indigena' como forma de interpretacién adecuada a la
cosmovision holistica de los pueblos indigenas. (...) Contrario a la visién holistica que tenemos sobre nuestro saber
indigena, la ldgica del pensamiento ‘occidental’ aisla el conocimiento vinculado a la biodiversidad del conocimiento integral
que garantiza nuestra vida en diversos ecosistemas” (Soria, 2007, p. 182).
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reivindicacion de los grupos culturales historicamente marginados. Lo cual, desde la perspectiva de la
integrante de la CGEIB, implicaria definitivamente enfocarse hacia una transformacion no sélo de las

estructuras del sistema educativo sino también de la misma identidad nacional.

Y luego, digamos, ya en un sentido mas de finalidades. O de finalidades de una propuesta curricular,
pues justo esta transversalidad, en nuestro caso, insisto, tendria que apuntar a cdmo delineamos nuevos
contornos de identidad de lo nacional. Porque finalmente eso es lo que se est4 poniendo en juego, ;no?
Si se supone que ahora somos una nacién multicultural y plurilingie, ya no la nacién mexicana unica e
indivisible. (E-Directora Curriculum CGEIB)

Lo que se buscaria entonces con la concepcion del curriculum intercultural, desde la perspectiva
de la institucion que lo promueve, es ir mas alld de la ensefianza e incidir a nivel politico, dimension
que incumbe a la configuracion de la identidad nacional no Unicamente en lo educativo, sino que
deberia de hacerse presente, ahora si, de manera transversal, en la propuesta politica y social de la

nacién mexicana.

Los representantes entrevistados conciben el papel institucional de la Coordinacion en la
introduccién del curriculum intercultural como actor critico e innovador, quiza incluso transgresor,
dentro del sistema educativo, como se ha comenzado a vislumbrar en los puntos previos del andlisis. En
sus ejes de accion e intervencion encontramos algunas estrategias concretas para incidir en el sistema

educativo de acuerdo a estos posicionamientos.

Aqui es importante diferenciar entre las distintas areas de intervencion de la CGEIB en términos
de lo intercultural. Por una parte, se ha trabajado en el disefio de curricula interculturales para contextos
principalmente indigenas, y por otra, se ha impulsado el enfoque intercultural en las otras modalidades

educativas, para de esta manera introducir la “educacion intercultural para todos”.

d) El curriculum emergente — la perspectiva de los procesos participativos y horizontales en la

concepcion curricular

Otra estrategia de la CGEIB es el fortalecimiento de la innovacion educativa a partir de las
emergencias encontradas en el contexto educativo nacional, es decir, a partir de las iniciativas surgidas
en centros escolares e impulsadas por actores locales. Esta forma de trabajar implica un
posicionamiento concreto; se considera que una reestructuracion del sistema educativo no se construye
unicamente desde las esferas institucionales oficiales. La postura del responsable de la Direccion de

Disefio y Apoyo a Innovaciones Educativas es clara en este sentido:

La labor principal de esta direccion es apoyar los esfuerzos que los docentes del sistema educativo
nacional estan realizando. Entonces hemos tenido la fortuna y el gusto de que varias experiencias que

84



estaban impulsando algunos docentes en comunidades aisladas o en pequefia escala, cuando la CGEIB, o
sea, conoce estas innovaciones y las ha difundido, incluso, las ha asesorado. Eso les permite, en primer
lugar, que salgan un poco de la clandestinidad. Porque tu sabes que cualquier innovacion generalmente
se da en los margenes. En los margenes y desafia las précticas del sistema educativo. (E- Director
Innovaciones CGEIB)

Este apoyo a las experiencias innovadoras, ademas de hacerlas salir de la clandestinidad con el
fin de la difusion y del reconocimiento, permite, desde este analisis, pensar en una dimension
emergente del curriculum, donde la innovacion surge en contraposicion al curriculum nacional vigente
y nace en respuesta a necesidades locales y concretas. Retomo esta mirada de las emergencias en el

proceso curricular como un enfoque tedrico de interés para el presente estudio.

El papel que la CGEIB asume al implementar esta estrategia, lo articula de manera clara el
director de disefio y apoyo a innovaciones, pues afirma que “somos de las pocas instituciones a nivel
educativo que se atreve a eso. A ir a una practica [educativa] innovadora que desafia al sistema
educativo y la acompana” (E- Director Innovaciones CGEIB). El interés radica en no uUnicamente
difundir las iniciativas emergentes, sino también contribuir de esta forma a su multiplicacién y asi

lograr que se dé una incidencia en el curriculum nacional desde abajo.

(...) en esta nocién de curriculum intercultural, la idea no es pensar un curriculum nacional. Y luego que
se adapte, 0 se contextualice. Sino que en todo caso lo nacional como tal, no existe. Solamente una
funcidn. Y si es solamente una funcién, quiere decir que mas bien un curriculum nacional tendria que
conformarse desde los locales, y cdmo en su articulacion generan lo nacional. (E-Directora Curriculum
CGEIB)

La responsable de Desarrollo Curricular plantea pensar, no en una légica vertical descendiente,
sino concebir el curriculum desde las propuestas educativas construidas a nivel local, con lo que
retornamos a la idea de las emergencias curriculares. El curriculum nacional concebido desde una
instancia central, en contraste, representaria la constitucion de una sola vision del conocimiento y una
identidad nacional homogénea, frente a las pluralidades culturales y epistemoldgicas que coinciden en

el territorio mexicano.

Las simples adaptaciones locales de este curriculum nacional, desde la perspectiva de la
representante de la CGEIB, no logran conformar una educacién pertinente, significativa, puesto que
“los maestros no se sienten interpelados, porque los nifios no se sienten interpelados, porque las
organizaciones indigenas y de mujeres, de ecologistas (...). Termina siendo el [curriculum] que no

sirve” (E- Directora Curriculum CGEIB).

Aunque las estrategias de intervencién empleadas por la CGEIB en el campo de la educacion
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mexicana han sido multiples, como la ya mencionada difusion de experiencias innovadoras, o tambiéen
el disefio de materiales didacticos pertinentes desde un enfoque intercultural, lo que es de mayor interés

para esta investigacion es las aportaciones brindadas en cuestiones de disefio curricular.

La CGEIB ha generado propuestas curriculares propiamente interculturales, entre otras, la de
atencion a la poblacion infantil indigena en situacion de migracion, la de educacion indigena
comunitaria (ambas para CONAFE) y la asignatura de Lengua y Cultura Indigena para educacion
secundaria (E-Directora Curriculum CGEIB). Por otra parte, y es este el punto que es de mayor
incumbencia para nuestras preguntas de investigacion, ha participado en la concepcion del curriculum

de educacion secundaria y subsecuentes reformas de educacion basica.

Otras diversidades — la perspectiva de la CGEIB

Un punto importante para esta investigacion es en qué medida también “otros tipos de
diversidad” en el entorno social que viven realidades sociales, econdémicas y culturales distintas a la
mayoritaria se toman en cuenta en la educacion intercultural. Desde la CGEIB se plantea que “la
diversidad cultural es la diversidad de realidades, es decir, la variedad de condiciones de existencia de
las personas mediante el reconocimiento de los mdltiples cruces y contactos entre ellas” (SEP/CGEIB,
2007, p. 35).

En este sentido, la institucion considera que “la diversidad es constitutiva de los pueblos, las
etnias, las culturas y las naciones, y debe diferenciarse, a la vez, de otros rasgos que pueden 0 no ser
elementos de identidad de un pueblo: la religidn, la cuestion de género, la preferencia sexual, la
cuestion generacional, las clases sociales, etc.” (SEP/CGEIB, 2007, p. 35). Estas otras diversidades no
constituyen el foco de interés principal de la CGEIB, pero al tener “como proposito central atender la
diversidad cultural, étnica y linguistica, se reconocen y asumen estas diversidades como rasgos
constitutivos de la identidad, aunque de naturaleza distinta” (SEP/CGEIB, 2007, p. 35).

Estas otras diversidades y facetas de adscripcion identitaria, son reconocidas y valoradas por la
CGEIB, aungue no apoyadas con acciones explicitas, de acuerdo a los documentos oficiales. Entre
estas diversidades, encontramos la cuestion religiosa, en cuanto a la cual uno de los representantes de la
CGEIB supone que actualmente ya existe una mayor tolerancia religiosa en el pais, y que “la CGEIB

también propicia que se dé eso” (E- Director Innovaciones CGEIB).

De esta manera, partiendo para este andlisis de la perspectiva de la responsable del area de
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desarrollo curricular de la CGEIB, enfocada a la reivindicacion curricular de los pueblos originarios,
encontramos también un enfoque méas amplio en cuanto a la atencion a la diversidad, como articulado
en el documento base del Diplomado Educacion Intercultural Bilingle para la Formacion Docente,
disefiado por la CGEIB. En ¢l tercer modulo, correspondiente a la Unidad tematica I “Conocimiento,

reconocimiento, valoracion y aprecio de la diversidad”, se plantea la perspectiva de anélisis de la

construccion y resignificacion de valores en torno a la diversidad existente en México (cultural,
linguistica, étnica, religiosa, de género, capacidades diferentes, etcétera), con la finalidad de que los
participantes puedan reconocer el caracter multicultural, pluriétnico y plurilinglistico de México.
(SEP/CGEIB, 2010, p. 14)

Se observa aqui que la CGEIB también se abre a otras gamas de diversidad y busca propiciar la
resignificacion de los conceptos que socialmente se han creado y reproducido respecto a ellas; la
perspectiva del Diplomado de esta manera se percibe como en concordancia con los planteamientos de

la RES 2006, resultado de las negociaciones con la Subsecretaria de Educacion Bésica.

5.1.2.3. La CGEIB y la articulacién del enfoque intercultural en el plan de estudios de la Reforma de
Educacién Secundaria 2006

En el afio 2006, con la Reforma de Educacion Secundaria, se inicia la serie de reformas de
educacion basica que introducen con colaboracion de la CGEIB el eje de interculturalidad en los
diferentes niveles educativos. A continuacion, busco analizar cual es la percepcion de los representantes

de la CGEIB respecto al proceso, los logros y las dificultades.

Para entender la relevancia de la introduccién del enfoque intercultural en la RES, hay que
tomar en cuenta el momento que representa en el proceso de reformas entre 2006 y 2011, donde “se
habla de una secundarizacion de la primaria y el preescolar” (E- Directora Curriculum CGEIB); es con
la reforma de educacion secundaria como se inicia el proceso de la Reforma Integral de Educacion
Baésica que culmina con el plan de estudios del 2011.

Como referente inicial, hay que mencionar que el plan de estudios correspondiente a la Reforma
de Educacion Secundaria del afio 2006 se entiende como un curriculum nacional unico. Como tal, se
concibe como modelo flexible, susceptible a adaptaciones locales, en especifico, en términos de
herramientas didacticas y estrategias de ensefianza, para la adecuacion a las diferentes realidades que
viven los estudiantes (SEP/SEB, 2006a, p.14).

El papel de la CGEIB ha sido “intervenir en los procesos (...) de reforma curricular nacionales,
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de los distintos niveles y modalidades, para incorporar el enfoque”, y de “la funcion de transversalizar
o (...) interculturalizar” (E-Directora Curriculum CGEIB) el curriculum. Esta tarea se plantea como
compleja, ya que la construccion curricular sigue efectuandose desde las instituciones oficiales

correspondientes de educacidn basica, es decir, de manera vertical.

A pesar de la dificultad de incidir en este nivel, la CGEIB ha buscado colaborar en la
concepcion curricular de la RES 2006, como por ejemplo, en el disefio de los programas de las
asignaturas. La contribucion de la CGEIB en especifico consistié en la colaboracion con los equipos
técnicos responsables del disefio. El proceso de la articulacion de la interculturalidad se analizara a
continuacion. En él detectamos primeros niveles de resignificacion por medio de los actores encargados
de determinados procesos de elaboracion curricular, como lo son los equipos técnicos que disefian las

asignaturas.

a) Las asignaturas de la educacion secundaria — negociaciones interinstitucionales y resistencias

estructurales desde la perspectiva de los representantes de la CGEIB

En lo que se refiere a las asignaturas de la reforma y su proceso de concepcion, es de interés
retomar especialmente las implicaciones epistemoldgicas de su estructura y contenidos, ademas de la
metodologia sugerida para el docente. En este sentido, la CGEIB se enfrentd al reto del trabajo
interinstitucional, con los equipos de expertos por materia, no todos con apertura hacia el enfoque

intercultural.

Para el analisis que se presenta a continuacion, hay que tomar en cuenta que no Unicamente
estamos hablando del curriculum de educacion secundaria, sino de educacién bésica en general, pues la

intervencién de la CGEIB ha buscado abarcar todos los niveles educativos.

El director del area de innovaciones plantea que en la colaboracion con los expertos por area
para la concepcién de las asignaturas, ha habido un esfuerzo por transmitir la vision de la CGEIB,

aungue no siempre se encontrd con la apertura necesaria.

(...) a partir de que se cred la coordinacion, ha habido un esfuerzo, si, o en algunas ocasiones, una lucha
interinstitucional (...). Es que hay expertos, ¢no? Expertos y directores, autoridades por materia. Por
asignatura. Entonces a veces no es la misma apertura que se da, por ejemplo, la persona que esta en
espafiol, de la que se da en ética y civica. O la que se da en geografia, o ciencias naturales, etc., ;no? Por
ejemplo, matematicas ha sido reactivo por completo a todos los esfuerzos de educacion intercultural. (E-
Director Innovaciones CGEIB)

Las mismas estructuras de la Secretaria de Educacién Publica y sus actores han mostrado que no
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estan exentas de resistencias a la introduccion de un nuevo enfoque. Esto, en parte, se debe a la
exigencia de repensar el abordaje de las asignaturas, partiendo de nuevas miradas epistemoldgicas
sobre la seleccion y estructura de los contenidos y una vision critica en términos ideoldgicos que se

opone a la reproduccion de ciertos esquemas.

Los integrantes de la CGEIB buscaron para la concepcion de las asignaturas “entender cuales
eran como ciertas tesis que tenian que impactar epistemoldgicamente a las asignaturas” (E- Directora
Curriculum CGEIB). Aqui, la responsable del area de curriculum resalta dos tesis; por una parte, la
comprension de la ciencia “como una construccion social-cultural-historica, (...) como paradigmas que
van consolidando un campo de conocimiento y por lo tanto, legitimidad, o sentido de verdad, a ciertos

grupos” (E- Directora Curriculum CGEIB).

Y por otra parte, se trabajé con base en el didlogo y la confrontacion entre distintas l6gicas de la
construccion del conocimiento, pues, éstas “igual tienen sus circuitos de legitimacién, su eficacia
simbolica, asi como lo tiene la ciencia” (E- Directora Curriculum CGEIB). La existencia de estas
distintas ldégicas puede implicar confrontacién tanto como complementariedad (E- Directora
Curriculum CGEIB).

En cuanto a asignaturas especificas, estos planteamientos llevaron a confrontaciones concretas
entre las perspectivas epistemoldgicas a integrar al plan de estudios. Desde la perspectiva de la CGEIB,
la innovacion en la materia de historia, por ejemplo, deberia de buscar apertura hacia distintas formas
de concebir y narrar el pasado, lo cual significaria decolonizar el curriculum, de acuerdo a los ejes que
rigen la concepcion de la interculturalidad de la CGEIB. El concepto de “las historias” resulta
simbolico en este contexto, pues conlleva la concepcion e integracion de una diversidad
epistemolodgica, ademas de relacionarse con la transversalizacion del curriculum al replantear y

cuestionar esquemas de poder.

Nosotros tenemos la propuesta que a nivel incluso de denominacién de la asignatura, mas bien fuera
historias. Y més bien justo como desde una postura mas desde estas visiones poscoloniales. Entonces
claro, era otra interpretacion de la historia muy interesante, ¢no? (...) era justo sobre los paises
centroamericanos. Entonces, me acuerdo que caus6 mucha polémica porque era hablar si eran las
republicas bananeras o no, o qué habia pasado. (E-Directora Curriculum CGEIB)

Aqui se comienzan a vislumbrar algunas de las dificultades para la transferencia del enfoque y
su articulacion en los programas. Otro punto importante en este sentido, de acuerdo a la responsable del
area de curriculum, es la diferenciacion entre interculturalidad y contenidos de diversidad, pues, seguin

su analisis, “los técnicos [disefiadores por asignatura] interpretan incorporar temas o contenidos de
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diversidad como si fueran contenidos interculturales, cosa que no, no es lo mismo” (E- Directora

Curriculum CGEIB).

Y especifica lo que significaria trabajar desde el enfoque intercultural en la asignatura de
Formacion Civica y Etica, donde, por ejemplo, hablar de la diversidad de grupos sociales y culturales

cuya suma conforma la identidad personal, no iria de acuerdo con una mirada intercultural.

Ese bloque lo que hace es presentar que tenemos distintos elementos (...), asi lo dicen el aprendizaje
esperado, diversos grupos sociales que intervienen en nuestra identidad personal. Cuando justo, si fuera
desde una cuestion intercultural, uno hablaria entonces de como se ha conformado la identidad de los
mexicanos, a partir justamente de esta colonizacién, ;no? O a partir justo de esta negacion de la
diversidad. Ese seria un enfoque intercultural. (E- Directora Curriculum CGEIB)

Segun su perspectiva “esa unidad nacional donde hay una suma de diversidades no existe” (E-
Directora Curriculum CGEIB). En cambio, lo que si existe son el racismo y la discriminacion, por lo
que los contenidos de las asignaturas que introducen simple informacion sobre grupos culturales
diferentes, niegan la pluralidad de identidades mexicanas, pues “cuando ti hablas de diversidad
sociocultural, no de un conflicto entre culturas, sigues reproduciendo esa misma simulacion” (E-

Directora Curriculum CGEIB).

El enfoque intercultural, por ende, comprenderia el curriculum como instrumento de
reestructuracion y replanteamiento de las relaciones “inter-culturales” (Jiménez Naranjo, 2009, p.230)
del pais. Desde la percepcion de la integrante de la CGEIB, en los documentos de la Reforma 2006 se
omite la vision del conflicto inter-cultural, tanto referente al presente como también fundado en una
situacion de negacion historica de identidades. Por lo que no se trasciende en la intencién fundamental
de la CGEIB de decolonizar el curriculum; una limitante importante en la resignificacion del enfoque

intercultural en este primer paso de transferencia.

No se modifica el desequilibrio que caracteriza las relaciones inter-culturales, pues no se
cuestiona su configuracion en términos de justicia social. La representante de la CGEIB concluye que
introducir contenidos de diversidad en las asignaturas, “es meramente informacion; ademas trabajada
desde los enfoques que reproducen este tipo de racismos, en el caso de formacion civica y ética” (E-
Directora Curriculum CGEIB). Aqui plantea la importante distincion entre un enfoque de convivencia y
de atencion a la diversidad y un planteamiento propiamente intercultural, que es un aspecto de

relevancia para el analisis de la practica en telesecundaria.

Otro aspecto relevante para conocer la articulacion y los primeros niveles de resignificacion del

enfoque intercultural es el de los libros de texto; esto, tomando en cuenta que “la curricula se concretan
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en materiales didacticos diversos, entre nosotros casi en exclusiva en los libros de texto, que son los
verdaderos agentes de elaboracion y concrecion del curriculum” (Gimeno Sacristan, 2007, p.27). Aqui

nos interesan en concreto los libros de telesecundaria.

b) Los libros de texto de telesecundaria — atencion a la diversidad vs. interculturalidad

Un siguiente paso de resignificacion a nivel institucional es el disefio y la elaboraciéon de los

libros de texto; procesos en los cuales la CGEIB ha buscado incidir.

(...) lamaestra Sylvia Schmelkes, desde que se inici6 la Coordinacion General, ha estado insistiendo en
incluir el enfoque intercultural en planes y programas del sistema educativo nacional. Y por eso fue que
hicieron los foros de consulta y por eso se han estado recopilando tantas cosas e investigando, para
nutrir a las personas que hacen estos libros de texto. (E- Director Innovaciones CGEIB)

La CGEIB implementa como una estrategia la revision de los libros de texto de educacion
basica, para detectar elementos criticos. Nos damos cuenta que las perspectivas son heterogéneas
dentro de la misma Coordinacion, en lo que al enfoque intercultural respecta. Por una parte, se
considera como avance el que los libros hagan referencia a aspectos de diversidad (E-Director
Innovaciones CGEIB).

En la materia de Formacion Civica y Etica de quinto afio de primaria, encontramos como
elementos referentes a la diversidad la mencion ilustrada de una serie de trajes tradicionales de

diferentes culturas indigenas del pais.

'En Oaxaca, la tehuana luce bordados y joyas. EI Huipil y el enredo. Son prendas de los Nahuatls. Los
bordados de los Huicholes representan su vision del mundo.' (...) Acuérdate que las competencias, o sea,
esta presente lo que es el conocimiento, si, las habilidades, actitudes y valores. Eso es lo que se propicia.
(E- Director Innovaciones CGEIB)

Sin embargo, y como hemos mencionado previamente, la simple presencia de este contenido no
significa que se trate de un material intercultural. Para la directora del area de curriculum, seria una
informacién Gnicamente. También podriamos hablar de una folklorizacion de la imagen que se

transmite respecto a las culturas originarias, punto que se volvera a retomar mas adelante.

El enfoque intercultural se resignifica en el proceso de la elaboracion del plan de estudios de
secundaria, del disefio de las asignaturas y en un siguiente momento, en la concepcion de los libros de
texto. En el caso de estos Ultimos, son casas editoriales las que reinterpretan las asignaturas para la
elaboracion de los libros (E- Directora Curriculum). En telesecundaria, la situacion fue particular, pues

en la reforma del 2006, fue el Instituto Latinoamericano de la Comunicacion Educativa (ILCE) quien
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se hizo cargo de esta tarea.

Fueron estos libros disefiados por el ILCE los que se utilizaron en las aulas de la telesecundaria
Carlos Fuentes durante la fase de trabajo de campo de esta investigacion. Aclara la responsable del area
curricular de la CGEIB, que estos libros de texto “son una version libre del equipo del ILCE de los

programas del 2006” (E- Directora Curriculum CGEIB).

El ILCE como institucion auténoma ha tenido injerencia en la educacion telesecundaria, pues
asumio el proyecto de la innovacién tecnoldgica para el modelo. Los libros de texto, por ende, no

pasaron por el mismo proceso de dictaminacion que los libros de otras modalidades.

Los materiales de telesecundaria no pasan por un proceso de dictaminacién (...). Por eso pudieron salir
en version libre. (...) Que ahora es justo lo que estan segun tratando de normar. Que por qué los de la
secundaria no, y los de todas las editoriales si pasan por esa dictaminacién, y etc. (...) yo, la verdad, no le
veo sentido como a retroceder. A que entonces ahora los metas a un procedimiento burocratico a los
libros. (E-Directora Curriculum CGEIB)

De acuerdo a la percepcion de la integrante de la CGEIB, el proyecto de la Secretaria de
Educacion de cambiar estos libros por otros, disefiados ahora con el mismo mecanismo al que estan
sujetas las otras modalidades de secundaria, se debe a los controles institucionales en educacion (E-
Directora Curriculum CGEIB).

La representante del area de disefio curricular de la CGEIB aclara que como institucion,
también la Coordinacion ha buscado intervenir en la concepcion de los libros de texto para
telesecundaria, por ejemplo, buscando reposicionar el sujeto educativo para el cual estos libros son

destinados, pues la telesecundaria es una modalidad implementada sobre todo en contextos rurales.

(...) discutiamos con ellos, es que tendrian que pensar que sus destinatarios, 0 sus mayormente
destinatarios (...), la primera generacién de guias, y luego esta segunda que es la que hizo el ILCE,
hablaban justo de un nifio que era un nifio de una secundaria general de aqui [entorno citadino].
Entonces, ‘has visto que hay nifios en los campos’ - pues si es para la zona rural eso [el modelo de
telesecundaria]. O, ‘has visto que en algunos lados hablan’ - pues si son los nifios indigenas los que van
a llevar estos libros. jHablenles a ellos! Hablenles a ellos sobre estos [nifios] de aca. Entonces, de este
tipo de cosas del sujeto directo de referencia a estas otras cuestiones quedaron planteadas. (E- Directora
Curriculum CGEIB)

Esta reflexion sobre el sujeto educativo, aqui planteada por la directora del area de curriculum,
implicaria incluso una articulacion distinta de los contenidos. El cuestionamiento del modelo del
curriculum dnico a nivel nacional, modelo que aplica también para el caso de telesecundaria, se
presenta de esta manera también en relacion a los libros de texto, que son los materiales de uso
didactico importante en el aula, y desde la perspectiva de la directora del area de curriculum, “en la
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telesecundaria mas, tiene como un peso muy fuerte la cuestion de los libros de texto” (E- Directora

Curriculum CGEIB).

En referencia a los otros materiales que podriamos considerar como principales de la modalidad
de telesecundaria, los videos y las clases televisivas, el director del area de innovaciones de la CGEIB
observa con 0jos criticos que son homogeneizantes, pues son los mismos implementados a nivel

nacional.

Son homogeneizantes, si. Hechos por expertos, pero porque se consideraba que habia expertos y que asi
debia hacerse en todos lados. Como dicen los expertos. Cuando ahora la educacién intercultural y el
acuerdo 592 propician que el contexto sea el que vaya determinando cémo es la educacién. (E-Director
Innovaciones CGEIB)

c) La formacion docente como elemento para la transferencia del enfoque intercultural

Consideramos que la formacidon y actualizacion de los maestros es un proceso fundamental para
la articulacién del enfoque intercultural en la practica educativa. En este respecto, por parte de la
CGEIB, se constata que hasta el momento de la reforma, no se habia proporcionado una formacién en
educacion intercultural a los docentes del sistema educativo. Actualmente, se ha innovado en este
sentido, por medio de la integracion de la tematica a los talleres generales (E- Director Innovaciones
CGEIB).

La diversidad cultural y linglistica en México, hasta este momento, s6lo se habia atendido a
través del subsistema de Educacion Indigena. La educacion destinada a los pueblos originarios, sin
embargo, durante siglos estaba enfocada a la asimilacién de las culturas indigenas en una cultura
nacional homogénea, occidentalizada y de lengua castellana. El actual cambio de perspectiva es de

avances lentos y también suscita resistencias, como se ha mencionado en apartados previos.

Para cambiar los esquemas de una educacién homogeneizadora, el docente es una figura central.
La CGEIB ha buscado incidir en la formacién de los maestros del sistema por medio de los talleres de

actualizacion docente, y también con la creacién de un diplomado.

Empezamos con algunos talleres aislados con algunos docentes. Poco a poco, estos talleres se fueron
formalizando. Y actualmente, incluso hay lo que se llama talleres generales. (...) Entonces, ya se oferta
en el banco de talleres generales lo que es la atencién a la diversidad con enfoque intercultural. Y no
solamente eso sino que hay un diplomado de atencion a la diversidad con enfoque intercultural. (E-
Director Innovaciones CGEIB)11

11 Aqui hay que anotar que los talleres generales (TGAS) son obligatorios para los maestros, los demas cursos que se
ofertan no lo son.
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La CGEIB cuenta con una direccion de formacion docente que se encarga del disefio de los
programas; el director del area de innovaciones constata que se ha propiciado su implementacion en la

mayoria de los estados de la replblica (E- Director Innovaciones CGEIB).

Una dificultad significativa para la formacion docente se relaciona con las posibilidades de la
CGEIB en términos de personal, pues interfieren los presupuestos y las plazas institucionales. Por esas
condiciones, se constata que: “Es imposible que le podamos dar un servicio a nivel nacional. Lo que

hacemos es, mas que nada, disefio de materiales” (E-Director Innovaciones CGEIB).

La formacion docente en términos de interculturalidad, al igual que de otras areas, se realiza por

cascada, como se analizara més a fondo en relacion a la practica observada (cfr. Apartado 5.2).

d) Avances y obstaculos en transferencia — la perspectiva de la CGEIB

Hace ya once afios que la CGEIB inici6 su labor, buscando dar un giro distinto a la educacién
mexicana. ¢Cuales son los avances que se han obtenido hasta la fecha? Las percepciones en este
sentido varian, también al interior de la institucion. De esta manera, constata uno de los integrantes
entrevistados que en comparacion con la situacion al inicio de la creacion de la CGEIB, ha habido
cambios importantes, aunque se avanza con lentitud (E- Director Innovaciones CGEIB).

(...) cuando se hacen estas bisecciones de repente, y se ve como ha evolucionado, da gusto saber que si
ha habido. La CGEIB, como tu sabes, acaba de cumplir diez afios. Entonces de cuando estdbamos en
2001, a ahorita, si vemos que ha habido cosas muy importantes. Que ha habido avances. Que nos dan
alegria pero todavia mucha tristeza por la lentitud con que van otras. (...) Otros diez afios, a ver cémo
esta. Esperemos que muchos proyectos se consoliden. (E- Director Innovaciones CGEIB)

El director del &rea de innovaciones de la CGEIB analiza que este tipo de cambios son dificiles
de visualizar si no se toman referentes en el tiempo, de escenarios educativos en otros momentos de la
historia de la educacion en México. Considera en este contexto que el acuerdo 592 representa un paso
importante, pues incluye el reconocimiento a la diversidad cultural, étnica y linglistica. Los obstaculos
y el lento avance, desde su perspectiva son de indole cultural, pues “seguimos considerando que hay
culturas superiores. Que la cultura occidental es superior a las culturas indigenas” (E-Director

Innovaciones CGEIB).

Las percepciones en cuanto a los logros alcanzados difieren al interior de la Coordinacion. Se
percibe, por una parte, que con la reforma del 2011 existe una evolucion del enfoque intercultural en el

curriculum, pues esta presente el principio de la atencién a la diversidad como principio curricular, en
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la didactica y en las actividades sugeridas (E- Director Innovaciones CGEIB).

La coordinadora del &rea de curriculum, en cambio, constata que “todavia en 2006, si era como
maés tangible [la integracion del enfoque intercultural]. Esta serie de trabajos que nosotros, te comento,
hicimos en las distintas asignaturas, tenian todavia un poco mas de eco” (E-Directora Curriculum
CGEIB). Sin embargo, con los recientes cambios en los planes de estudio, se pierden estos avances y

quedan articulados solamente a nivel de convivencia escolar (E- Directora Curriculum CGEIB).

En la reforma del 2011, también en el caso de la asignatura de Lengua y Cultura indigena
encontramos la resistencia del sistema hacia la reestructuracion del curriculum a partir del enfoque
intercultural. Respecto al “Acuerdo niumero 592 por el que se establece la Articulacion de la Educacion
Basica” (SEP, 2011), el director de disefio y apoyo a innovaciones de la CGEIB constata que con este
acuerdo “se dio marcha atras en lo que se refiere a lo de secundaria”; especificamente en cuanto a la
asignatura de lengua y cultura indigena, ademas de algunos otros aspectos sugeridos por parte de los
representantes de la CGEIB (E-Director Innovaciones CGEIB). El director del area de innovaciones
explicita que “el acuerdo 592 nuevamente vuelve a limitar el aspecto linguistico al &ambito indigena, al
ambito del sistema de educacion indigena” (E- Director Innovaciones CGEIB). Desde la perspectiva de
la directora del &rea de curriculum, se presentan aqui “procesos de racismo estructural. Es una
asignatura marginal y periférica a todo el mapa curricular. Entonces yo creo que en el caso de la
secundaria, hay un desdibujamiento total [del enfoque intercultural]” (E- Directora Curriculum
CGEIB).

Asi, la responsable del area de curriculum de la CGEIB constata que el transito por las
reformas educativas afectd de manera relevante el como se articula la propuesta intercultural en
planes y programas. En su proceso, no se encuentra la deseable continuidad, sino que se manifiestan
ciertas rupturas. Ella relata que en el afio 2006 “si tenia como esta posibilidad, de una mirada, tanto
de la “educacion intercultural para todos”, en los planes y programas en general, y por otro lado, en
la asignatura especifica de lengua y cultura indigena [en secundaria]” (E- directora curriculum
CGEIB). Sin embargo, con la reforma de educacion primaria en el 2009, “(...) toda esta parte de

trabajo que habiamos hecho en 2006, desaparece” (E-Directora Curriculum CGEIB).

Esto, desde su punto de vista, se relaciona también con procesos politicos del pais, pues
“después cuando vino toda esta voragine del sindicato por sacarla antes del 2012, y porque ya se
acaba el sexenio y demas, todo lo que nosotros aportamos, quedé fuera” (E-Directora Curriculum

CGEIB). Asi, en el enfoque intercultural que desde la creacion de la CGEIB se busco dar a la
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educacion en todos los niveles y modalidades en México, en la educacion béasica queda articulada
de manera cada vez mas reducida; queda unicamente “en el 1.8. de considerandos y es un principio
curricular. Pero solamente ahi estd. En realidad ni como considerando ni como principio tiene

consecuencias en el plan y programas” (E-Directora Curriculum CGEIB).

Finalmente, retomo una breve caracterizacion del tercer actor relevante en el escenario de la
telesecundaria, enfocado a la atencion a la diversidad, en especifico, la atencion a alumnos con
Necesidades Educativas Especiales (NEE), con o sin discapacidad. En el afio 2012, egresa de la
telesecundaria la primera generacion de alumnos con NEE; con su atencién en el plantel escolar, se
integrd la atencion de personal de la Direccion de Educacion Especial (DEE) a la telesecundaria, la
cual se articula por medio de la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER).
Revisamos a continuacion cudles son las funciones de USAER que inciden en términos de atencién a la

diversidad en el escenario escolar.

5.1.3. USAER - agente institucional para el fomento de la atencion a la diversidad

Abordo aqui a otro factor en la atencion a la diversidad en la telesecundaria Carlos Fuentes, que
es la presencia la Educacion Especial, que se inserta a partir de la integracion de alumnos con NEE al
alumnado de la escuela. Consideré importante tomar en cuenta para la presente investigacion la
atencion que reciben, a través del personal de la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular
(USAER), como otro actor institucional, ya que la presencia de los estudiantes y los integrantes de
USAER sea quiza uno de los factores més visibles de la atencion a la diversidad en el escenario escolar.
Cobra relevancia para las preguntas que me incumben, al constituirse USAER de esta manera como
agente que incide en la formacion de los docentes de la telesecundaria y que incide en la practica
educativa en términos de la diversidad. Desde el enfoque de la RES, ademas, también esta expresion de
diversidad se integra al enfoque intercultural, desde su planteamiento mas amplio, ademéas de haberse
invertido en la actual RIEB 2011 la relacion de ambas perspectivas, al subordinarse la vision
intercultural al planteamiento de la educacion inclusiva. Y finalmente, como veremos en este apartado,
ha sido incorporado en tiempos recientes el manejo de conceptos pertenecientes a la educacion
intercultural también en el discurso oficial de Educacién Especial. Esta constelacion del discurso de los
diferentes actores institucionales se muestra imbricada y compleja, por lo cual es de interés un analisis
mas exhaustivo tomando en cuenta el trasfondo ideoldgico en términos de los planteamientos

politicamente aceptables en la actualidad.
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Una docente de apoyo pedagogico, perteneciente a la Direccion de Educacion Especial, atiende
de manera permanente las necesidades de alumnos con NEE en la escuela. Ademés, un equipo
itinerante, integrado por un maestro de comunicacion, una trabajadora social y una psicéloga y que
atiende a varias escuelas de la zona escolar, se presenta en la telesecundaria un dia por semana. Las
finalidades de la intervencion de USAER en las escuelas regulares engloban la formacion de los
maestros frente a grupo, para atender de esta forma a la diversidad en el aula, ademas del diagndstico
de Necesidades Educativas Especiales en los alumnos y la promocién de las adecuaciones necesarias en

la escuela.

Para un mayor acercamiento a la labor de USAER, se realizaron dos entrevistas a la docente de
educacion especial que actualmente trabaja en la telesecundaria Carlos Fuentes. Ademas, se retoman
algunos documentos de la Secretaria de Educacion y se abord6 el tema de la educacion especial en las
entrevistas a autoridades educativas y a docentes. A continuacion, presento una breve exploracion del

contexto institucional.

a) Objetivos de la atencion USAER - el contexto institucional de la educacion especial en
México y las bases de la atencion en escuelas regulares

El sistema de educacion especial en México surge en el afio 1970, mediante un decreto
presidencial que instaura la Direccion General de Educacion Especial (DEE) (SEP, 2002, p.12).
Posteriormente, en el marco del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica
(1992) y la reestructuracion de la Secretaria de Educacion Publica, esta entidad institucional “se redujo
al Distrito Federal”, lo cual “gener6 incertidumbre y confusion en las instancias estatales” (SEP, 2002,
p.14).

A partir de la institucion de la Ley General de Educacion en México, en el afio 1993, se
comienza un proceso de integracion de los servicios de Educacion Especial a las escuelas regulares, “en
lugar de constituir un sistema paralelo” (SEP, 2002, p.10). De esta manera, se pretende “combatir la
discriminacion, la segregacion y la ‘etiquetacion’ que implica atender a las nifias y los nifios con
discapacidad” (SEP, 2002, p. 13) tinicamente en escuelas especiales.

En 1994, México suscribe la Declaracion de Salamanca; a partir de este momento, se comienza
a hablar de las Necesidades Educativas Especiales (NEE) que implican dificultades para el aprendizaje
respecto a los estandares establecidos en el curriculum educativo (SEP, 2002, p.13).
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A raiz de esta reorientacion del sistema educativo, se constituyen nuevas instancias de apoyo a
la educacion especial en México, entre ellos, los Centros de Atencion Mdltiple (CAM) y las Unidades
de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER). Los ultimos, aqui de nuestro interés
especifico, se crean “con el propdsito de promover la integracion de las nifias y nifios con necesidades

educativas especiales a las aulas y escuelas de educacion inicial y basica regular” (SEP, 2002, p. 14).

Aqui cabe sefialar que el programa de USAER de educacion especial no implica una integracion
de la atencion especializada y diversificada como parte del curriculum, planes y programas nacionales,
sino que los servicios que brinda esta instancia son complementarios de las actividades escolares

regulares, pretenden incidir en ellas.*?

USAER se define como “la instancia técnico operativa de la Educacién Especial, que en el
marco de la Educacion Inclusiva, tiene como propdsito impulsar y colaborar en la mejora y
transformacion de los contextos escolares de la Educacion Basica Regular” (SEP/DEE, s/f (a), parr. 6).
Para estos fines, USAER proporciona apoyos técnicos y metodoldgicos para una educacion de calidad,
y en especifico, para los alumnos con discapacidad y necesidades educativas especiales (SEP/DEE, s/f
(@), parr. 6).

La integracion de la poblacion de Necesidades Educativas Especiales en el nivel de secundaria,
y con ello la atencién brindada por Educacion Especial, es relativamente reciente; constata la docente
de apoyo pedagogico entrevistada: “De hecho, se abrio apenas el nivel secundaria porque apenas estan
llegando nifios.” Nos informa que en su zona, la telesecundaria Carlos Fuentes es la Unica atendida por

USAER vy que generalmente se da prioridad a primaria (E-docente USAER).

La Direccion de Educacion Especial (DEE) ofrece una publicacion  acerca de la
“Sistematizacion de la Experiencia de la USAER en Educacion Secundaria”, editada del afio 2004, que
presenta una exploracién de la experiencia de la integracion de USAER en escuelas secundarias,
principalmente generales y técnicas. De acuerdo a la documentacion revisada, se plantea “la necesidad
de construir la identidad de la USAER en la escuela secundaria” (SEP/DEE, 2004, p. 37), como tarea
aun pendiente. Llama la atencidn también un concurso del Consejo Nacional de Educacion para la Vida
y el Trabajo (CONEWT) para el ciclo escolar 2003-2004, de un proyecto para la “creacion de la

USAER para la atencion de alumnos y alumnas que presentan necesidades educativas especiales con y sin

12 Esto, en cierta medida, cambia a partir del afio 2011, cuando, como ya he mencionado, por medio de la RIEB se
introduce en enfoque de inclusion educativa para toda la educacion bésica.
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discapacidad en el nivel de secundaria” (CONEVyT, 2003), documento que evidencia la necesidad de
atencion en este nivel escolar.

Es a partir de estas fechas cuando se comienza a introducir la atencion de necesidades
educativas especiales (NEE) en la zona escolar de nuestra telesecundaria en Veracruz; la supervisora
informa que comenzd “entre el 2003 y el 2005; también teniamos que recibir a los nifios con
discapacidad en edad de secundaria” (E-Supervisora). La experiencia al inicio no resultd facil; “la
vivencia que yo tuve en secundarias, fue muy duro el golpe porque nos llegan nifios con discapacidades
- mas bien, capacidades diferentes, y los tenemos que atender cuando td como docente no tenias la
formacion” (E-Supervisora). Desde entonces, el panorama ha cambiado, gracias al apoyo de USAER y
el CRIE y la formacion por estas instancias proporcionada a los maestros regulares, es decir, los

maestros frente a grupo (E- Supervisora).

En la zona, actualmente alrededor de 16 de las 38 escuelas que se atienden cuentan en su
poblacion escolar con “alumnos con capacidades diferentes”. De ellas, siete cuentan con apoyo de la

Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) (E-Supervisora).

Considerando a USAER como un actor escolar que incide en la atencion a la diversidad en la
cotidianidad de la telesecundaria, presento a continuacién una exploracion de lo que, desde la

perspectiva de la institucion, presupone en términos conceptuales e implica la atencién brindada.

b) Las funciones de USAER como actor escolar

A partir de la descentralizacion del sistema educativo, la labor estatal ha sido impulsada a través
de las delegaciones de educacion basica de cada estado y con base en el Programa Nacional de
Fortalecimiento a la Educacién Especial y la Integracion Educativa del 2002. En el marco de dicho
programa se ha promovido, entre otras estrategias, la intervencién de los servicios educativos en las
escuelas regulares, area de interés en el contexto de la presente investigacion. Algunas publicaciones a
nivel nacional han incidido en orientar los quehaceres de la educacion especial, entre ellas, las
“Orientaciones Generales para el funcionamiento de los servicios de educacion especial” del 2006,
también conocido como “el libro morado” (Ob-conversacion informal-docente USAER). Esta guia se
publicé como “base para que cada una de las entidades federativas elabore los manuales de operacion
que considere pertinentes” y en este sentido se articula como un instrumento para encauzar la

intervencion educativa a nivel nacional, ante la ausencia de una direccion general. En el “libro morado”
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se introduce el enfoque inclusivo, prevaleciendo, sin embargo y en el marco del Programa Nacional, la
vision de la integracion educativa (SEP, 2006b). Encontramos, como elemento del interés, referencias a
las cuestiones de la multiculturalidad; la guia planea que se buscard eliminar toda barrera para el
aprendizaje comprendiendo la diversidad en este pais multicultural como un elemento enriquecedor. Se
especifica que

Cuando se hace referencia a la diversidad no se estd hablando solamente de la poblacion que presenta
necesidades educativas especiales, con o sin discapacidad, sino de la heterogeneidad de caracteristicas
del ser humano. (SEP, 2006b)

Se plantea aqui la mirada de la Educacion Especial con enfoque hacia una diversidad mas
amplia, que toma en cuenta el factor de la multiculturalidad presente en México y se basa en la
concepcion de la heterogeneidad como caracteristica humana; este ultimo enfoque también se reflejo en
el discurso de la docente USAER de la telesecundaria Carlos Fuentes como un aspecto relevante en su

propio proceso de formacion en la Licenciatura de Educacion Especial (E-docente USAER).

Retomo en relacion a las funciones concretas de USAER un documento mas reciente, editado
por la DEE como proyecto para la atencidn educativa en el Distrito Federal, el Modelo de Atencion de
los Servicios de Educacion Especial (MASEE) (2011). La Direccion de Educacién Especial plantea, en
concordancia también con la RIEB 2011, en el MASEE un enfoque més explicito en términos de
inclusién educativa, pero articula en su discurso también una “perspectiva intercultural”, mas alla de la
multiculturalidad que se retoma en el “libro morado”, como veremos mas adelante. Es en este sentido
que hago referencia al MASEE, al buscar conocer las tendencias actuales de los discursos de los
actores institucionales que inciden en las resignificaciones del enfoque intercultural en la préctica. Esto
con la intencion de elucidar elementos que aporten a la reflexion sobre los discursos institucionales que
inciden en configurar las interpretaciones y la articulacién actual del enfoque de la educacion

intercultural en la educacion secundaria.

En cuanto a las funciones de USAER, el MASEE 2011 plantea que las acciones para la atencion a la
diversidad en escuelas regulares que realizan los maestros de apoyo pertenecientes al programa son,
por una parte, dirigidas a la diversificacion de las estrategias de ensefianza y aprendizaje para atender a

necesidades particulares, pues se afirma que las tareas del personal de apoyo implican:

— adecuar contextos para “disminuir o eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacion
con el fin de que todos los alumnos y las alumnas reciban educacion de acuerdo a sus
necesidades educativas” (SEP/DEE, 2011a, p. 128)
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promover la educacion inclusiva “mediante las estrategias que asesoria, orientacion y
acompariamiento (...), el disefio y desarrollo de estrategias diversificadas en el aula para todos y

de estrategias especificas para la poblacion con discapacidad” (SEP/DEE, 2011a, p.129)

Por otra parte, se busca fomentar la participacion de los diferentes actores educativos en estos

procesos de atencion a las necesidades de los alumnos con NEE:

implementar “estrategias pedagdgicas para mejorar la calidad de la educacion en coordinacién
con el personal docente y los padres de familia”
trabajar “con la comunidad educativa y particularmente con el maestro o la maestra de grupo,

para promover y facilitar el aprendizaje de las alumnas y los alumnos” (SEP/DEE, 2011a,
p.128)

En esta colaboracion con otros actores, juega finalmente un papel importante la tarea de la

concientizacion y sensibilizacion en términos de la atencion a la diversidad:

contribuir a “la construccion de una comunidad educativa sustentada en valores, preocupada por

desarrollar una escuela para todos y organizada para atender a la diversidad”

“hacer posible la constitucion de ambientes sensibles a la diversidad, al fortalecer las bases de
un compromiso compartido para garantizar el derecho a la educacion de todos los nifios y las
nifias” (SEP/DEE, 2011a, p.131)

Y ademas, encontramos la intencion mas amplia de fortalecer los procesos escolares, desde

recursos, desarrollo curricular, interacciones, evaluacion, etc., para mejorar la calidad de la atencion:

“lograr la movilizacion de sus recursos para fortalecer el proceso de aprendizaje” (SEP/DEE,

2011a, p.129)

apoya la escuela como total, tomando en cuenta “los distintos procesos escolares: el desarrollo
curricular, el proceso de ensefianza, las interacciones sociales, las estrategias didacticas
promovidas, los procedimientos e instrumentos de evaluacion, los recursos humanos vy

materiales con los que cuenta la institucion escolar” (SEP/DEE, 2011a, p.129)

En este contexto, encontramos también la aproximacion para nosotros relevante de USAER a

los conceptos de diversidad e interculturalidad. Aqui, un punto fundamental es la concepcion de la

“atencion a la diversidad” promovida por la Direccion de Educacion Especial. En su pagina de Internet,

la Direccion de Educacién Especial plasma el siguiente enfoque, desde la actualmente vigente

perspectiva inclusiva, en este respecto:
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Se parte del compromiso de la Direccion de Educacion Especial por la plena inclusion de nuestros
alumnos y alumnas a la Educacidn, al desarrollar practicas escolares que permitan eliminar las barreras
para el aprendizaje y la participacion, y con ello, hacer realidad el derecho de todos a una Educacion
Inclusiva que signifique educar en y para la diversidad, brindando respuesta a las necesidades de todos,
segun la diversidad de culturas, de raza, de religion, de género, de nivel socioecondmico, etc., es decir
“implica que todos los niflos y nifas de una determinada comunidad aprendan juntos
independientemente de sus condiciones personales, sociales o culturales, incluso aquellos que presentan
discapacidad” (Blanco y Duk 2000). (SEP/DEE, s/f (b), parr. 1)

Remarcamos aqui que Educacion Especial integra la atencion a la diversidad cultural, religiosa,

socioecondmica, de género, etc., en su perspectiva institucional.

En otra de las publicaciones de la Direccién de Educacion Especial, las Estrategias de
intervencion para la atencion a la diversidad en el marco para la Convivencia Escolar. Intervencion en
casos de acoso escolar (“bullying”). Prdctica entre varios (SEP/DEE, 2011b), se aborda el concepto

de la Atencion a la Diversidad concretamente:

Atender a la diversidad. Atender a la diversidad permite que cada nifio se sienta valioso por lo que hace,
piensa y dice de acuerdo a sus capacidades, por lo que se sugiere evitar hacer comparaciones entre
alumnos, adaptar la ensefianza conforme las necesidades de los mismos. (SEP/DEE, 2011b, p. 23)

Ademas, se postula que el objetivo de la formacidn para la convivencia escolar implica
(...) que todos y cada uno de los alumnos y las alumnas se sientan acogidos y seguros, reconocen y

valoran la diversidad como fuente de enriquecimiento del curriculum, orientan a los alumnos y las
alumnas para que comprendan y aprovechen sus diferencias individuales. (SEP/DEE, 2011b, p. 32)

Son los maestros de apoyo pedagdgico de USAER los que han de intervenir para brindar esta

atencion; se plantea que

(...) son el catalizador, tanto de las demandas del alumnado con NEE, como de los maestros del aula que
necesitan hacer frente a las mismas. Son y deben ser los que organizan, dinamizan y gestionan la
atencion a la diversidad con el personal de educacion regular y especial. (Hernandez, 2012, p.22)

Al respecto, en el MASEE 2011, se precisa la perspectiva intercultural que se asume desde la
institucion:

Asi, la perspectiva intercultural brinda elementos desde los cuales la USAER puede organizar el apoyo
para promover relaciones que favorezcan la educacidn inclusiva y puede considerarse como un medio
para asegurar la permanencia de los alumnos y las alumnas en la escuela, en la medida en que promueve
relaciones pedagogicas méas democréticas, combate toda forma de exclusién o discriminacion y
capitaliza la diversidad en oportunidades de aprendizaje y desarrollo para todos los actores del proceso
educativo. (SEP/DEE, 2011a, p.132)

La interculturalidad aqui se comprende en términos de democracia, no exclusion, no

discriminacién, y considerando la diversidad como enriquecimiento para el aprendizaje y para todos los
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actores educativos. Se plantea la mirada intercultural como un elemento que aporta a la vision e

implementacion de la inclusion educativa.

Llama la atencion que en el programa previo al MASEE 2011, para el Distrito Federal, que seria
el “Programa Nacional de fortalecimiento de la educacion especial y la integracion educativa”, del afio
2002, el discurso es fundamentalmente diferente; no se maneja el concepto de atencion a la diversidad,
sino de atencion a nifios con NEE, con o sin discapacidad; no se encuentran referencias a otros factores

de la diversidad, que puede ser cultural, social, de género, entre otros.

En los diez afios transcurridos desde entonces, ha tenido lugar un giro del discurso de la
educacion especial, de la integracion educativa de nifios discapacitados y nifios con NEE a la inclusion
de nifios caracterizados por una gama amplia de diversidades, con una atencion especial a las NEE y
discapacidades; ademas, se vislumbra actualmente incluso la componente intercultural, como parte de
un discurso de politicas educativas mas amplio, en concordancia con el concepto promovido por la

CGEIB y educacion basica, de la “educacion intercultural para todos”.

En este sentido, hay una reconfiguracion del concepto y del papel del apoyo USAER en las
escuelas regulares, que visualizaremos con mayor claridad en el discurso de la docente USAER que
labora en la telesecundaria Carlos Fuentes, quien maneja el concepto de “heterogeneidad” y afirma que
el papel de USAER es incidir en la practica docente a favor de la atencion de una gama de

heterogeneidades de todos los nifios y no Gnicamente de los nifios con diagndstico de NEE.

Nosotros debemos de capacitar al maestro, para echar mano de sus propias estrategias. De sus propias
herramientas y poder generar un ambiente en donde se atienda la heterogeneidad que existe. Porque son
diferentes, hay estilos de aprendizaje distintos. Entonces, si el maestro crea un aula para todos los estilos
de aprendizaje favorece no nada mas al nifio especial sino a todos. (E-Docente USAER)

También observamos que el viraje del discurso hacia la interculturalidad es reciente en este
area, pues el concepto no forma parte del discurso de la docente; el énfasis en este caso seria la
atencion a la heterogeneidad y distintos rasgos de diversidad, como estilos de aprendizaje, contextos
socioecondémicos y necesidades de formacion en términos de rezagos en los alumnos, rasgos que

representan una gran gama de diversidad y a la que hay que atender de manera diferenciada:

Si para nosotros que somos maestros de especial y tenemos a nifios de, como nosotros decimos, de chile,
de mole, de manteca, de dulce, o sea, todos diferentes, ;no? Y hay que darles una porcion distinta a cada
uno. Porque cada uno necesita algo diferente. Yo si comprendo que los maestros de grupo que tienen
veinte, veinticinco alumnos, que ahora son de todos los sabores, de todos los colores, de todos los
tamafios, necesita cada uno una porcion diferente. (E-Docente USAER)

En el discurso de la practica de la docente ademas esta presente el aspecto de la sensibilizacion
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de los actores educativos, y la participacion de todos los involucrados, alumnos, docentes, padres de
familia y actores USAER para lograr incidir en la formacion de los nifios y jovenes, ella enfatiza: “Pero
es un trabajo de todos. Papas, maestros regulares, maestros de apoyo, directores, incluso padres de
familia, compaiieros, sensibilizacion de todos” (E-Docente USAER). Analizaremos mas adelante como

incide su presencia en estos términos en la telesecundaria y en la préctica educativa.
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5.1.4. Visiones institucionales en contraste — breve resefia del primer nivel de concrecion curricular

Observamos en esta revision de los discursos de las instituciones que inciden en términos de la
educacion intercultural y la atencion a la diversidad en el escenario de telesecundaria, desde el primer
nivel de concrecion curricular, ciertas divergencias. Al mismo tiempo, observamos también algunas
coincidencias que nos dan luz sobre las tendencias de las politicas publicas de la educacién mexicana

en la actualidad.

Observamos, como se ha revisado en el Marco Teodrico de la presente investigacion, que hay una
incidencia marcada en términos de la atencion diferenciada de acuerdo a las necesidades de una
poblacién escolar heterogénea en diferentes sentidos, género, etnia, religiones, etc., en los discursos
institucionales, como una tendencia no Unicamente del contexto mexicano sino procedente de procesos
ideoldgicos y politicos mas amplios. Llama la atencion en la articulacion de dichos planteamientos
especialmente en el plan de estudios de la Reforma de Educacion Secundaria, con un enfoque claro en
términos de la no discriminacion hacia los diferentes tipos de diversidades presentes en el escenario
escolar, tanto como la perspectiva de la convivencia y el respeto entre diferentes, constatando el
derecho a la diferencia, y buscando el impulso a las estrategias de ensefianza y aprendizaje

constructivas y cooperativas.

La CGEIB, quien impulsé el proyecto de la “educacion intercultural para todos” y de esta
manera planteo la transversalizacién e interculturalizacion del curriculum nacional en todos los niveles
educativos, presenta un discurso mas critico en este sentido, y con un enfoque claro respecto a la
reivindicacion de los pueblos originarios de Meéxico, partiendo desde la concepcion de una
reestructuracion del sistema educativo, pero también buscando la incidencia en cuanto a estructuras
sociales y politicas mas amplias. Constituye de esta manera la vision mas radical en el escenario que
enfrentamos. Desde la CGEIB y la experiencia de sus actores en los procesos de negociacion
institucionales en la concepcion de la reforma, se percibe una clara conciencia de las limitaciones que
el mismo sistema y sus actores han impuesto en cuanto a esta mirada mas critica que plantea la
institucion, en el momento de la transferencia de la perspectiva de la educacion intercultural en la
concepcién de la RES 2006, lo cual en si seria ya una resignificacion a nivel de los actores
institucionales. Al mismo tiempo, sin embargo, se percibe como el discurso de ciertas areas de la
CGEIB a su vez ha sido permeado por el enfoque de la heterogeneidad, la no discriminacion, el
respeto, la convivencia, y finalmente, la inclusion.

Aqui llegamos al tercer actor, que es USAER en este escenario, promotor inicial de la mirada
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inclusiva en la educacion mexicana y con un claro enfoque en cuanto a las adecuaciones curriculares
para la atencién diferenciada de las necesidades de los educandos, y en especifico, de aquellos con
Necesidades Educativas Especiales, con o sin discapacidad. Ademas, se considera como parte de la
atencion el proceso de sensibilizacion de los demas actores escolares, lo cual coincide con los fines de
la no discriminacion a los que son percibidos como diferentes. En el caso de USAER, Ilama la atencion
la reciente reincorporacion de la gama amplia de diversidades a nivel del discurso institucional; es de
interés como las tres instituciones coinciden en este discurso, politicamente correcto, de la no

discriminacion que implica incluir a toda diversidad, de género, étnica, cultural, etc.

Esta es una primera aproximacion a los discursos de las instituciones que conforman el primer
nivel de concrecidn curricular; éstos se retomaron a lo largo del analisis de los subsiguientes niveles de
concrecion curricular de la Reforma de Educacion Secundaria y de esta manera se presentan y
profundizan en los siguientes apartados, en diferentes facetas de acuerdo a las resignificaciones

encontradas.

Como actor institucional se considerd en este contexto también el mismo centro educativo,
desde sus posicionamientos como escuela frente a un alumnado heterogéneo, cuya diversidad desde la
entrada al campo se hizo presente en el discurso del director como representante de la institucion.
Tomamos aqui en cuenta que los docentes de la telesecundaria en el momento de iniciar el proceso de
investigacion contaban con 5 afios de experiencia de trabajo con los planes y programas de la RES
2006, con su particular articulacion del enfoque intercultural, ademéas de colaborar con USAER en la
atencion de alumnos con necesidades educativas especiales desde mas de dos afios.

5.2. Segundo nivel de concrecion curricular: Resignificaciones del enfoque intercultural y de la
atencion a la diversidad en la mediacion entre sistema y centro educativo — los cursos de

formacion docente y el papel de la supervision escolar

En el marco de esta investigacion, se busco conocer como se resignifica el enfoque intercultural
de la RES 2006 en el proceso de la transferencia desde las instancias de la CGEIB y la SEP a la
practica de los centros escolares. Un actor en este proceso que actla e interactta en relacion directa con
la telesecundaria, es en este caso la supervision escolar. Se analizd en este sentido el papel de la
supervision, tomando en cuenta su posicion institucional como instancia mediadora entre los distintos

niveles del sistema educativo y la telesecundaria para transferir las innovaciones del sistema del nivel
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prescriptivo al nivel practico, es decir, funge como actor del nivel intermedio entre ambos niveles en

nuestros ejes de concrecion.
1) Nivel institucional: prescriptivo — discursos institucionales
2) Nivel intermedio: mediacion institucional — formacion docente
3) Nivel préactico: El centro escolar, sus actores y las resignificaciones en la practica

En este marco fue de interés especial para esta investigacion la intervencion de la
supervision en dos aspectos: el acompafiamiento de las telesecundarias en la practica escolar y su
incidencia en el trabajo pedag6gico concreto, y la mediacion que ejerce en la transferencia de reformas

e innovaciones del sistema y la imparticion de cursos de actualizacién docente.

Para explorar estas areas de interés, se realizo una entrevista en dos sesiones a la supervisora de
la zona escolar a la que pertenece la telesecundaria Carlos Fuentes. Ademas, se tuvo la oportunidad de
asistir a un curso estatal de actualizacion docente que abordo la temética del enfoque intercultural y la
atencion a la diversidad que fue disefiado por la CGEIB para transferir el enfoque a las aulas. Este
curso tuvo lugar en el mes de mayo de 2011 y en la zona correspondiente a la telesecundaria Carlos
Fuentes fue coordinado e impartido por la supervision de la misma, especificamente, por dos Asesoras

Técnico-Pedagogicas, y acompafiado en algunas sesiones por la misma supervisora.

5.2.1. La supervision escolar como instancia institucional mediadora en telesecundaria: incidencias de

la formacion docente y revision de la practica

La supervision a la que pertenece la telesecundaria Carlos Fuentes atiende en total a treinta y
ocho escuelas telesecundarias del subsistema estatal, de las cuales 35 estdn ubicadas en localidades
suburbanas o rurales y tres en la ciudad de Xalapa y en las que trabajan alrededor de 240 docentes. En
el estado de Veracruz existen doce zonas escolares de este subsistema, con sus respectivos supervisores

y las secundarias a su cargo (E-Supervisora).

De acuerdo a la Secretaria de Educacion Publica, “el supervisor escolar es un representante del
SEN [Sistema Educativo Nacional] en las escuelas, es el encargado de proporcionar servicios de
evaluacion, control, asesoria y apoyo para el mejoramiento educativo, ademas de que comparte la
responsabilidad del éxito del sistema educativo” (SEP/SEB, 2010a, p.19).

Como ya he mencionado, es de interés especifico para esta investigacion recuperar el papel de
la supervision como mediadora entre los diferentes niveles institucionales del sistema educativo y la

practica escolar en la telesecundaria; abordamos las caracteristicas institucionales con brevedad, para
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enfocarnos a las acciones en términos de la mediacion del enfoque intercultural en telesecundaria.

En este respecto, encontramos que entre telesecundaria y supervisién existe una relacion
marcada por ciertas tensiones que actualmente, por medio de procesos de reposicionamiento
institucionales, se busca transformar desde las mismas autoridades educativas. De ser una instancia de
caracter principalmente administrativa y de control, a partir del Modelo Educativo para el
Fortalecimiento de Telesecundaria del afio 2009 se busca introducir cambios en las relaciones
verticales, para instituir un enfoque de mayor peso académico de las labores de la supervision escolar,

basado en relaciones mas horizontales de interaccion.

Aqui, la supervisora, con tres afios de antigiiedad en el puesto, plantea en entrevista que su
funcion es atender a las escuelas de la zona “en todos los ambitos, en el técnico pedagogico, en el
administrativo, en el social”, pero también en el area comunitaria y de gestion. Especifica que en este
contexto, “el liderazgo académico es una exigencia actual en educacion”. Y enfatiza que “la vision
supervisora ya se estd cambiando de imagen. De, vamos no a criticar, no a fiscalizar, no a sancionar,
vamos a acompafiar” (E-Supervisora). De acuerdo a la documentacién institucional, hoy, “la
supervision tiene como tarea sustancial convertirse en un mediador que facilite el trabajo del colectivo

docente y del director a través de asesoria y acompafiamiento” (SEP/SEB, 2006¢, p.7).

Observamos que estos giros en la imagen y labor de la supervision estan aun en proceso, pues
persiste la percepcion de los docentes de relaciones verticales; asi comenta el director de la
telesecundaria Carlos Fuentes que en su toma de decisiones para la organizacion interna de la escuela

depende del visto bueno de la supervisora.

También estoy coartado porque la supervisora lo tiene que autorizar. O sea, yo puedo decir, a ver, tu
maestro vas a hacer esto, pero tiene que tener el visto, si la supervisora no quiere, no. Y en muchas
escuelas, los directores estan, no lo han podido porque el supervisor interviene mucho en el
funcionamiento. A veces para bien, pero a veces para mal. En la organizacion de la escuela. (E-Director)

De la misma manera, se cuestiona la formacion de quienes integran el equipo de la supervision
para la multiplicacion de los cursos, los Asesores Técnico-Pedagdgicos, quienes proceden del mismo
contexto del magisterio; explica una maestra que “el curso lo da gente del monton. De nosotros” (E-
Sabrina). Por lo que la formacién docente no cumple con las expectativas de los docentes, entre los

cuales varios cuentan con posgrado y cierto nivel de trayectoria academica.

En este contexto, nos interesa recuperar este enfoque mas académico precisamente en relacion a
la incidencia de la mediacion de la supervision en la practica educativa de los centros escolares, y en

especial, sus acciones en la transferencia de las innovaciones del sistema, reformas, orientaciones y
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lineamientos que introducen nuevas perspectivas pedagdgicas, pero también nuevos fundamentos

filosoficos y éticos a la practica docente.

5.2.1.1. Laincidencia del enfoque intercultural y de atencion a la diversidad en los procesos de

mediacion académica de la supervision escolar

En relacion a estas percepciones, revisaré dos funciones de la supervision en el
acompafiamiento académico, para de esta manera aproximarnos a las dinamicas de transferencia del eje
intercultural. Estas funciones y estrategias consisten, por una parte, en las visitas de observacion a las

escuelas, y por otra, en la formacion y actualizacion docente.

a) El acompafiamiento de la practica educativa — articulaciones de los enfoque pedagdgicos en las

visitas escolares de la supervision

Una de las vias de intervencion de la supervision en las escuelas son las visitas a los planteles
escolares. Para realizar estas visitas y emitir las sugerencias de mejora, la supervisora ha desarrollado
estrategias que implementa con el apoyo de sus Asesoras Técnico-Pedagdgicas (ATPs) y por medio de
las cuales busca abarcar todas las areas de la escuela. Implican tanto observaciones de la préactica de
cada maestro en el aula, como también la revision del desempefio del director, para posterior

retroalimentacion a todos los actores de la escuela (E-Supervisora).

Para conocer los criterios de evaluacion de la préctica, ademas de analizar como en ellos
trascienden las orientaciones pedagdgicas del curriculum, se revisaron los instrumentos que se utilizan
para la observacion. La supervisora para este fin cuenta con dos guias de observacion. Respecto a la
gufa para observar en el aula™, comenta que durante la visita a las escuelas se observa practicamente

todo; en sus planteamientos, reconocemos que se procura dar cumplimiento a planes y programas.

Observamos de cémo reciben los maestros a los alumnos, a la hora de entrada, como se dan las clases,
dentro de la clase, si respetan el enfoque propio de la asignatura que estan impartiendo, si el maestro
fomenta la participacién en los alumnos, si el maestro utiliza los interactivos que por obligacion tenemos
que usar en telesecundaria, si el maestro ocupa material didéctico adicional (...). Si el maestro tiene una
relacion cordial con los alumnos, si el maestro aclara dudas, o cuando los alumnos le preguntan algo, el
maestro les da el avionazo. (...) Y también observamos qué hacen los alumnos en el receso (...).
Observamos si el maestro se queda dentro del aula o sale a interactuar con sus otros compafieros. O con
los mismos alumnos. Observamos si da todas las asignaturas que corresponden al dia. (...) Observamos si
planed sus clases o lleg6 a improvisar. (E-Supervisora)

13 Adecuacién de un material en cuyo desarrollo la supervisora colabor6 durante su desempefio como formadora de
futuros docentes de telesecundaria en la Normal Veracruzana.
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Con la mirada en la atencion a la diversidad, las posibles articulaciones del enfoque intercultural
y con el fin de conocer las orientaciones pedagdgicas a partir de las que se estd trabajando, se
analizaron los indicadores de la guia. Entre ellos destaca la observacion de la atencion diferenciada a
los alumnos, tomando en cuenta ritmos de aprendizaje, formas de comportamiento e intereses, entre
otros. Ademas, se revisa si se promueven la colaboracion, el respeto y la autoestima en el aula. Se
evalla si las actividades didacticas son congruentes con las caracteristicas del grupo, entre ellas, el
contexto escolar, familiar y comunitario, y si el docente parte de los conocimientos previos de los

alumnos (Guia Supervision, ciclo 2010-2011, cfr. anexo IlI).

El enfoque de la guia de observacion corresponde de esta manera a una vision constructivista de
ensefianza y aprendizaje, considerando ademas la atencion diferenciada, de acuerdo a las necesidades y

caracteristicas particulares de los alumnos.

Concuerda en este sentido con el Modelo Educativo para el Fortalecimiento de Telesecundaria,
que, hay que remarcar, se basa en términos curriculares y pedagogicos en la RES 2006 (SEP/SEB,
2009, p. 18). En el Modelo, desde su introduccién articula la intencién de combatir desigualdades
sociales; en bien de la equidad, el sistema educativo “debe diversificar los contenidos y estrategias
educativas segun las diferentes necesidades de aprendizaje, los intereses de grupo y las caracteristicas
culturales y étnicas de los educandos en situacion de desventaja” (SEP/SEB, 2009, p.5). En esta tarea,
el docente ha de ocupar el papel de mediador y guia en los procesos de ensefianza y aprendizaje; “de
acuerdo con el enfoque constructivista del aprendizaje, es un intermediario entre el saber colectivo
culturalmente organizado y el aprendizaje de los alumnos; creador de situaciones de aprendizaje para
facilitar la construccion de conocimientos” (SEP/SEB, 2009, p. 37). Aqui se promueve una relacion
maestro-estudiante mas horizontal; el docente, “como mediador tiene la tarea de promover y
acompafiar el aprendizaje, desarrollando puentes entre el alumno (considerando su historia personal,
vida cotidiana y cultura) y el objetivo que se busca alcanzar” (SEP/SEB, 2009, p. 37). Observamos que
la guia de observacion en cierta medida busca atender estos elementos del enfoque pedagodgico

promovido por la SEP.

Respecto a las observaciones en el area de la direccion, los indicadores de la guia se plantean
desde miradas sobre todo administrativas; esta guia fue desarrollada por la propia supervisora. Se toma
en cuenta, entre otros, ‘el &mbito social, cuantas veces tienen junta con padres de familia. Si hay alguna
otra actividad externa que tenga que ver con padres de familia” (E-Supervisora). Los indicadores
desarrollados para estas ultimas observaciones, corresponden al “area comunitaria” e incluyen la
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realizacion de asambleas de padres de familia, campafas de salud, de limpieza, fiestas civicas y de la

comunidad, y la participacion en eventos municipales (Guia de observacion 2, Supervision).

Resalto esta &rea de revision, retomando la importancia de la relacion escuela-comunidad
(Jiménez Naranjo, 2009) para la concepcion de la educacion intercultural que se reconoce también
desde la CGEIB. Llama la atencién que ninguno de los indicadores de la guia de supervision prevé la

interaccion con padres de familia y comunidad para actividades de aprendizaje.

A continuacion profundizaré en el aspecto de los cursos de formacion docente, de interés
especial en la mediacion de la supervision para la transferencia del eje intercultural y las

resignificaciones que en el proceso se articulan.

b) La formacion docente y transferencia de las reformas educativas — el papel mediador de la
supervision

La supervision participa de manera fundamental en el proceso de transferencia de innovaciones
desde las politicas educativas a la practica escolar. Una de las vias son los cursos; por medio de ellos, la
supervisora hace llegar los cambios en cuestiones administrativas, programas y lineamientos a las
escuelas: “Cada vez que hay algo que queremos implementar, lo transformamos en curso” (E-

Supervisora).

Estos cursos, organizados por la supervision de acuerdo a los requerimientos que se presentan
institucionalmente, se implementan para introducir cambios administrativos, de control escolar, etc.
Pero también existe una amplia gama de cursos de actualizacion docente que cada afio se ofrecen a los
maestros. Por medio de esta estrategia, la SEP busca transferir las innovaciones curriculares y elevar la

calidad de la formacion de los maestros que se encuentran en la practica.

En la modalidad de telesecundaria, estas estrategias de formacién cobran especial importancia si
tomamos en cuenta que el perfil de ingreso para la docencia en el sistema ha sido flexible, por lo que
los maestros cuentan con una formacién heterogénea. En caso de no contar con formacion normalista,
se les ha exigido realizar una segunda licenciatura en la Normal Superior y asi adquirir los
conocimientos pedagdgicos necesarios. Ademas, se siguen actualizando por medio de los cursos de la
Secretaria con objetivos pedagdgicos concretos. “No tienes el perfil, pero con la Normal Superior vas a
especializarte en un area de conocimiento para poder ensefiar. (...) Otra manera de capacitacion y de

formacion docente, son los cursos que afo con afo se nos estan otorgando” (E-Supervisora).
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Esta oferta de cursos de formacion docente se divide en cursos nacionales y cursos estatales. Un
curso nacional, segun explica la supervisora, “es un curso autodidacta cien por ciento; nos dan el
material, a veces nos lo dan impreso, a veces nos lo dan electronico, para que nosotros estudiemos” (E-
Supervisora). Los cursos estatales, en cambio, “se dan en todos los estados de la republica, pero (...)
cada estado, las autoridades educativas del estado eligen el curso, de acuerdo a sus necesidades y a su
contexto” (E-Supervisora). Los cursos estatales, segun plantea la supervisora, se imparten en cascada.
Es decir, se forma por niveles: primero, a los asesores técnico-pedagogicos, quienes luego imparten los

cursos a los docentes frente a grupo.

Cada autoridad educativa decide su curso estatal. (...) Ya Veracruz eligié que era el de las competencias.
Y ya mando a decirles a México, a la SEP, que es el de las competencias. Y de alla nos mandan personas
a capacitar. Vienen y capacitan a los ATPs de oficinas centrales. (...) Esos, a su vez, capacitan a los ATPs
de las supervisiones escolares. Y después, estos de las supervisiones escolares capacitan a los maestros
frente a grupo. Ahi es donde es en cascada. Si, porgque vienen tres de México y capacitan como a veinte.
(...) Esos veinte de oficinas centrales capacitan como a 120 de todas las supervisiones escolares. Y estos
120 te van a capacitar como a dos mil maestros. (E- Supervisora)

En el contexto de esta investigacion, nos interesa profundizar en el aspecto de la
implementacion de las reformas educativas, pues es por medio de ellas como se ha introducido el
enfoque intercultural para la educacion basica. La supervision se encuentra en la posicion de
intermediario para introducir las modificaciones curriculares de la RES 2006, y recientemente de la
RIEB 2011, en las telesecundarias a su cargo. La supervisora expresa que las sucesivas reformas

educativas implican una continua adaptacion de los maestros.

Que los maestros siempre bailamos el son que nos toquen. Y apenas nos estamos aprendiendo el son de
la negra - porgue asi es, apenas nos estamos aprendiendo bien el son de la negra, y ya nos estan tocando
el son jarocho. ;(No? Apréndete a bailar el son jarocho. (E-Supervisora)

Estos cambios continuos que se perciben en relacion a las reformas educativas constituyen retos
complejos para los actores escolares, especificamente, para los docentes. La misma supervisora relata
que hasta la fecha, ha enfrentado a tres reformas distintas, cuyos comienzos no fueron exentos de
dificultades (E-Supervisora). Las formas de transferencia — en cascada — contribuyen a las situaciones

de incertidumbre que implica cada modificacién mayor de planes y programas.

La historia de estas tres reformas que yo conozco y que yo Vvivi, es que inician en la incertidumbre. Asi lo
puedo decir. Inician tambaleantes. Porque nadie sabe nada. Nadie sabe como. ¢Si? Y ahi te van las cosas
y ti cachalas. (E-Supervisora)

Ella, dada su experiencia, conjuga una vision de las reformas educativas desde distintas
perspectivas, ya que las ha vivido como maestra frente a grupo, como ATP y como supervisora. En su

actual experiencia, con la reforma del afio 2011, describe de forma ilustrativa como se reinterpretan los
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nuevos planes de estudio por niveles, hasta llegar a la practica en el aula. Ella y las ATPs cuentan con

muy poca informacion para poder capacitar a los docentes (E-Supervisora).

Con lo poco que nosotros conocemos, los vamos a empezar a capacitar; y digo 'poco' porque lo Gnico
que tenemos es el plan de estudios y parale. (...) El curso que nos dieron, fue explicarnos lo que viene
aqui en el plan de estudios. Es lo mismo. Entonces, eso, yo lo tomé en noviembre. Mis ATPs lo tomaron,
el mismo [curso], en diciembre. Y ahorita en enero, regresando, tenemos nosotros que instrumentar como
lo vamos a difundir en cascada. (E-Supervisora)

Resulta importante tomar nota de estas vias de transferencia de las reformas educativas, pues
nos permiten apreciar las posibilidades elevadas de las interferencias en los procesos de interpretacion
y resignificacion de las propuestas pedagogicas que se conciben, como en nuestro caso, en la CGEIB, y

recorren distintos niveles de transmision hasta llegar a los centros escolares.

Quiero retomar de manera breve las concepciones de la misma supervisora respecto al enfoque
intercultural, la atencion a la diversidad y sus percepciones concretas acerca de su zona escolar. Esto,
partiendo de su rol como mediadora en la transferencia del eje transversal intercultural de la RES 2006,
y como responsable de la imparticion local del curso estatal de actualizacién docente de desarrollo de
competencias para la diversidad observado.

La supervisora plantea que desde su perspectiva, la interculturalidad implica comprender que
existen diferentes contextos culturales en el pais y en el mundo. Es importante entender que “cada
regién, cada zona, tiene su propia lengua, su propia idiosincrasia, (...) costumbres, formas de pensar;
¢por qué? Porque es muy propia de esa region. Y yo lo diria asi de una manera muy coloquial: ni bueno
ni malo” (E-Supervisora). Explica que el reconocer que personas de otra region son distintas, implica
respetarlas y darse cuenta que “hay un motivo por los que nos distinguimos de los demés, y que no es
ni bueno ni malo, simplemente asi es y asi nos tocd ser, y que nos tenemos que respetar” (E-
Supervisora). En este sentido, para la supervisora, “la interculturalidad es conocer que hay varias
culturas que nos conforman [como pais]. Y que entre ellas, nos tenemos que conocer y respetar” (E-

Supervisora).

Respecto a la atencion escolar a la diversidad cultural, la supervisora percibe que ya ha habido
un impulso significativo por parte del gobierno en cuanto a una mayor atencion a las necesidades de los
pueblos originarios. Esto, segun su perspectiva, se refleja en los programas educativos y en el fomento
de actitudes de respeto (E- Supervisora).

A nivel nacional, pues yo digo que se ha impulsado mucho la diversidad cultural en un sentido de
respeto. Porque, bueno, somos un pais con una gran diversidad étnica, cultural y son mexicanos, somos
mexicanos todos. Y yo creo que, igual también, lleg6 a la par, ¢no? Cuando la vision de gobierno
empezO a respetar y a poner la mirada en todos estos grupos culturales indigenas, yo creo que la
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educacion lo acogié muy bien en cuestion de respeto. De respeto y también de educacion. Entonces yo
creo que si es pertinente que se haga. (E-Supervisora)

Se perfila aqui una vision basada en la pluriculturalidad del pais, ante la cual el respeto es el
valor fundamental, promovido también por el estado. Al respecto, la entrevistada percibe un giro en las
politicas publicas. La exigencia de la interculturalidad seria desde su punto de vista el conocer a las
culturas originarias del pais; se ha de aceptar la diversidad cultural y reconocer el derecho a la
diferencia.

En cuestion de la transversalidad, ella la concibe como la estrategia de abordar ciertos temas en

diferentes asignaturas, recurriendo a distintas perspectivas.

Nosotros le llamamos transversalidad. Hay muchos temas transversales. Que no se dan al mismo tiempo.
El mismo tiempo real en que estan viendo la jaula de oro en espafiol, y tema de migracion en geografia,
no. Primero se da asi viene organizado, primero se da el de espafiol y después el de geografia. Entonces
cuando llegan a geografia, los propios alumnos dicen, ‘ah, esto fue el tema que vimos en espafiol'. Pero la
diferencia esta en que en espafiol lo estamos viendo con el propdsito de produccion escrita y en
geografia lo estamos viendo con el propdsito de situacién geografica y de efecto econémico. O sea, te
decia yo hace rato, todos los efectos colaterales que provoca una migracion. En lo econémico, en lo
social, en lo familiar en la produccion. De la comunidad. Entonces, se ve el mismo tema, es un tema
transversal, con el mismo tema, pero con propdsitos diferentes. (E-Supervisora)

En cuanto a la diversidad en su zona escolar, para la supervisora, ésta articula sobre todo en la
atencion a estudiantes con necesidades educativas especiales. La presencia indigena no se percibe como
relevante en esta regién cercana a Xalapa, idea que reencontraremos también en el caso de los docentes
que atiende la supervision. La supervisora reconoce que en otras regiones del estado de \Veracruz, si

existe la presencia de la diversidad étnica y linglistica en el aula:

Mis comparfieros supervisores del Sur y del Norte del estado, ellos viven la cuestion de la diversidad
cultural, aparte de las capacidades diferentes, la viven con la lengua. Imaginate, llegamos a una
comunidad y que tengas que hablar popoluca, nahua, zapoteco. TU como maestro, ;,cOmo te insertas ahi?
(E-Supervisora)

La vision de la atencion a la diversidad cultural, como total, la considera pertinente en su
integracion al curriculum, planes y programas. Sus expresiones revelan que esta perspectiva no ha

estado siempre presente en el sistema educativo mexicano.

Yo creo que es muy pertinente que en educacion se haya metido esta parte de la diversidad cultural. Pues
para irnos abriendo a esa nueva necesidad de formacidn, para irnos situando en esa nueva, en este nuevo
cont... - 0 NO es nuevo, en ese contexto real que se estd viviendo en muchas comunidades. (E-
Supervision)

Reconoce ademas la presencia de la diversidad también desde otras perspectivas, como la de
género y de religiones. Menciona la ausencia del referente de la “diversidad de género” en el discurso

de los docentes de la zona; no es un aspecto presente en término de conflictos o focos de atencion, un
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hecho por lo demas atribuible también a los esquemas social y culturalmente determinados de los

mismos docentes, quienes prefieren no enfrentarse con el tema:

Pues yo no sé qué pasa con nosotros, pero parece que en género no pasa nada porque parece que todo
esta bien. Esa aparente tranquilidad, yo creo que nos tiene que poner intranquilos. Si, porque hay mucha
cultura que traemos los maestros de no querernos meter a este problema, de género y diversidad de
género y respeto a la diversidad de género, pero 'no pasa nada' en las escuelas. (...) A lo mejor los
maestros, yo creo que nos tapamos los ojos para no quererlos ver y no entrarle al problema. ;Por qué?
Porque también no tenemos elementos. Por eso te digo que esa aparente tranquilidad nos tiene que poner
intranquilos. O qué pasa, o no los vemos, 0 no los queremos ver o los escondemos. (E-Supervisora)

En el discurso de la supervisora, el tema del conflicto o su aparente ausencia también se aborda
desde el tema de la diversidad religiosa. Constata que existe diversidad religiosa en la zona escolar y

que aun no es respetada adecuadamente; la aceptacion posiblemente sélo se dé a nivel de discurso.

Nosotros tenemos alumnos de muchas religiones. Y aqui los que, siempre decimos, los que son mas
notorios, mas notados son los testigos de Jehova, que ellos no rinden honores a la bandera ni a ningun
simbolo patrio. Y, pero con ellos, lo que se ha tomado, es - fijate que yo creo que nos falta trabajar
mucho en ejercer ese respeto. Porque aparentemente decimos, no pues, si los respetamos porque los
dejamos que no hagan honores a la bandera. ¢Pero realmente son respetados, no se les tilda, no se les
sefiala, no se les margina? (E-Supervisora)

La supervisora cuestiona las actitudes de fondo en el enfrentamiento a la diversidad religiosa en
el escenario escolar cotidiano. Explica que desde su puesto en la supervision, ella tiene que abogar por
el respeto a las préacticas religiosas diferentes; sin embargo, reconoce que no tiene conocimiento de

coémo y con cuales actitudes por parte de los docentes se ejerce esta tolerancia en la préactica.

Y ya saben [los docentes], por lo menos a mi me toca decir, no obliguen a los testigos de Jehova a hacer
el acto civico, yo les hablo, respétenlos, tienen que llegar temprano los lunes, pero pues lo que hacen es
gue se quedan en su salones, pero eso es lo que yo veo. ¢Pero cOmo se procesa ya en la practica, como se
da esa comunicacion? De si se da de una manera respetuosa, “ok, mira ta eres testigo Jehova, respetamos
que td no quieras hacer los honores, te entendemos”. O se dice de una manera despectiva, violenta, de,
“como tu eres testigo de Jehova, vete al salon”. O sea, tendriamos que hacer un estudio de campo, para ir
a ver. (E-Supervisora)

Llama la atencién la diferenciacién entre el discurso — politicamente correcto en términos del
respeto hacia las diferencias — y la ausencia de seguimiento a la articulacién de estas actitudes de

tolerancia y respeto en la practica escolar, para lo que se reconoce una falta de elementos formativos.

5.2.2. El curso de Desarrollo de Competencias para la atencion a la diversidad en y desde la escuela —

formacion docente y resignificaciones del enfoque intercultural
Tuve la oportunidad de participar en 5 de 8 sesiones del curso estatal del “Desarrollo de
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Competencias para la atencion a la diversidad en y desde la escuela” (para fines de este andlisis se
abrevia como DCADE) que se impartié a nivel zona de manera no obligatoria y al que asistio, de
acuerdo a las facilitadoras, aproximadamente la mitad de los docentes de las telesecundarias
pertenecientes a la zona, en tres modalidades de horario opcionales. Asisti a la modalidad intensiva,
vespertina, en la que participaron varios docentes de la telesecundaria Carlos Fuentes, entre ellos el

director, aspecto que favorecioé mi entrada al campo y posteriores dialogos con los docentes.

A continuacién presento el analisis del curso, apoyandome en el documento base y en los

registros de observacion realizados en las sesiones.
a) Objetivos y estructura basica del curso

El curso DCADE, disefiado por la CGEIB, se ofrece con el fin de lograr que los actores
educativos a nivel de educacion basica “estén mejor preparados para atender con una perspectiva
intercultural su practica docente” (SEP/CGEIB, 2009, p.9). Con este propdsito, busca ofrecer a los
docentes herramientas para la practica y de esta manera incidir en la resignificacion de la misma. Se
plantea explicitamente que se busca atender “con calidad, equidad y pertinencia la diversidad cultural,

lingiiistica, étnica y demas gama de diversidades” (SEP/CGEIB, 2009, p.9).

Se espera lograr “una intervencion educativa flexible, equitativa y pertinente que atienda a las
caracteristicas y necesidades educativas de las nifias y los ninos” (SEP/CGEIB, 2009, p.9). En el curso
se abarcan como ejes tematicos los referentes conceptuales de la educacion intercultural, el marco
normativo y juridico, la planeacion didactica y de estrategias pedagdgicas en contexto multiculturales,
ademas del proyecto escolar intercultural, implicando un enfoque de trabajo colegiado, que se analizara
maés adelante como punto de interés para este estudio.

Lo que se pretende generar es “una nueva forma de enfrentar la diversidad”, para lo cual se
considera fundamental “tomar conciencia de la problematica que se genera cuando hay relaciones
desiguales entre culturas” (SEP/CGEIB, 2009, p.9). Aqui se enfatiza que es necesario “resignificar la
interculturalidad como oportunidad, no como problematica, aun cuando haya que reconocer que es

conflictiva y esta sujeta a negociacion” (SEP/CGEIB, 2009, p.10).

Se afirma que “la propuesta de la Educacion Intercultural consiste en sostener que la diversidad,
entendida como realidad y superficie de inscripcion de las culturas, debe orientar la accion educativa en
México” (SEP/CGEIB, 2009, p.10). Se plantea ademds la importancia del “reconocimiento, la

valoracion y el aprecio de otras logicas culturales igualmente significativas para la construccion
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nacional mexicana” (SEP/CGEIB, 2009, p.10), punto que nos remite a los posicionamientos de los
actores de la CGEIB entrevistados, en cuyo discurso se articul6 incluso la idea de la deconstruccion de
la identidad nacional para reconocer los procesos historicos implicados en la blasqueda, parte de las
politicas asimilacionistas, de una homogeneizacion de una pluralidad de identidades, tendencia
histdrica que actud en detrimento de éstas. EI curso busca, en cambio, armonizar las actuales relaciones
entre diferentes grupos poblacionales, por medio de la “aspiracion de trato equitativo y respetuoso entre
miembros de culturas diferentes” (SEP/CGEIB, 2009, p.10) en la sociedad mexicana.

Las facilitadoras que impartieron el curso fueron dos maestras ATPs de la zona escolar; al
iniciar el curso, presentaron como objetivo el trabajar a partir de la experiencia de los docentes
presentes (Ob-curso formacién docente)™*, que son alrededor de 40 maestros con diferente antigiiedad
en el sistema y escuela. La facilitadora especifica la pertinencia de la tematica del curso para la
modalidad educativa, afirmando que en telesecundaria se atiende a una poblacion escolar caracterizada

por la diversidad cultural y linguistica.

Vamos a conocer, reconocer, valorar y apreciar la diversidad cultural, lingtistica y étnica. Yo creo
gue estamos en un pais propicio, en un lugar propicio y en una modalidad propicia, dado que
telesecundarias trabajamos con una gran diversidad, no nada mas cultural, sino en algunas zonas
también de manera linguistica. (Ob-Transcripcidn-curso)

En relacion a la diversidad, plantea que “tiene que ver con los estilos de aprendizaje y también
tiene que ver con la diferente forma de ser y de actuar de cada uno de los jovenes, de todo este bagaje

cultural que traen de su familia” (Ob-Transcripcion-curso).

La metodologia con la que se trabaja el curso es llamada REREBUPLAFO, e “implica el
ordenamiento y desarrollo de algunas acciones que regularmente se llevan a cabo en todo proceso de
aprendizaje, tales como son; el reconocimiento, la reflexion, la busqueda, la planeacion y el
fortalecimiento” (SEP/CGEIB, 2009, p.14). Durante las observaciones en el curso, se notd el énfasis en
dindmicas ludicas, por una parte, y en el analisis de fragmentos de lecturas por equipo y la presentacion
de los resultados en plenaria, por otra. En relacion al programa del curso elaborado por la CGEIB y la
transferencia mediada por las facilitadoras, se observd que se realizaron algunas adecuaciones y

variaciones de las actividades propuestas en el documento base.

A continuacion voy a plantear el analisis de algunos puntos especificos, de relevancia para las

preguntas de esta investigacion, que aportan a la comprension del proceso de resignificacion del

1 Utilizaré la abreviacién Ob- de aqui en adelante para referirme a los registros de observacion a través de los cuales se
recuperaron los datos de campo.
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enfoque intercultural a nivel de telesecundaria. Entre estos puntos, enfatizo el aspecto del manejo
conceptual de diversidad, interculturalidad y educacién intercultural; los planteamientos respecto a la
transferencia del enfoque en la practica aulica, por medio de estrategias didacticas, como son
trabajadas y sugeridas en el curso e interpretadas por los mismos docentes participantes, y la
percepcion que tienen los participantes de las dificultades en cuanto a las posibilidades de
implementacién en la realidad educativa que enfrentan en su cotidiano quehacer. Aqui busco resaltar,
mas alla de los planteamientos del curso en si, cuél es la construccion de las concepciones relacionadas
al eje intercultural en la interaccidn entre los integrantes, facilitadores y participantes del curso, y cuél

es la percepcion del rol del docente en la tarea de la introduccion del eje transversal en el aula.

b) Aproximacion conceptual: Diversidad, interculturalidad y educacion intercultural

La facilitadora enuncia en la fase de introduccion del curso que el tema principal es la
“diversidad cultural y lingiiistica” (Ob-curso formacion docente). Esto, como ya he mencionado, no
excluye también otras expresiones de la diversidad humana, y, como veremos, genera ciertos conflictos

en cuanto a la percepcion del objetivo y de la utilidad del curso para los participantes.

El curso es introducido por medio de una lluvia de ideas respecto a las definiciones de los
conceptos centrales a tratar en este espacio de actualizacion docente. Los docentes plantean la
diversidad como presente en términos de “formas de pensar, actuar, origen, realidad”, y la asocian con
la diversidad de pensamientos y acciones, y también con las diferentes experiencias que los alumnos
han vivido, y con las “capacidades diferentes” (Ob-curso formacion docente). Se propone en este
sentido considerar la diversidad como “ventaja pedagogica”, debida al “aprendizaje en contacto con lo
diferente” (Ob-curso formacion docente). Estos planteamientos se basan en materiales de la CGEIB,

elaborados bajo la coordinacion de Javier Lopez Sanchez, que se utilizan durante el curso.

La interculturalidad es definida inicialmente por los participantes como el “relacionar culturas,
formas de ser y actuar”, para lograr una “interrelacion mas armonica” (Ob-curso formacion docente).
Se relaciona la interculturalidad con la convivencia de varios grupos sociales, implicando el “compartir

con otros mas, cada quien su costumbre” (Ob-curso formacion docente).

La educacion intercultural seria para los docentes el aprender de los alumnos pertenecientes a
otras culturas, aprender de las diferencias, y estos aprendizajes son asociados por los participantes con

las experiencias comunitarias que en su trayectoria laboral han vivido (Ob-curso formacion docente).
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Por otra parte, se entiende por educacién intercultural el implementar la democracia en el grupo
escolar, y también se plantea como reto “conocer [la diversidad] para una mejor calidad de ensefianza”
(Ob-curso formacion docente). También este pensamiento, del compromiso del docente de conocer a
sus estudiantes y de conocer su contexto, es reiterativo durante el curso en relacion a la educacion

intercultural.

c) Diversidad, inequidad y discriminacion desde la perspectiva pedagdgica

La facilitadora aduce que la diversidad se vive “de manera desigual, diferentes niveles
economicos” (Ob-curso formacidn docente). Esta connotacion del concepto de diversidad, relacionada
a la desigualdad, es un elemento que se percibié como presente a lo largo de los dialogos en el curso.
Se asocian, también por medio de las lecturas realizadas que orientan los aspectos a abordar, temas de
discriminacién e intolerancia, de etnocentrismo, prejuicios, estereotipos y “rechazo a la diferencia”

(Ob-curso formacién docente).

En el marco de las actividades introductorias al curso, una presentacion proyectada de un gran
numero de imagenes sucesivas gque aluden a una gama sumamente amplia de expresiones de diversidad
humana, y en relacion a las cuales se les pide a los docentes expresar sus sentires, abre el panorama a
una comprension extensa de lo que es la diversidad. Las imé&genes inducen a pensar en términos como
“indigenas, homosexuales, pobreza, lujo, hotel junto a suburbio, modernidad, edad, personas de color y
policia, manifestantes, religién islamica, emos, discapacidades, grafiti, (...) escuela con computadoras,
escuela pobre, escuela grande con recursos, nifios mendigando, nifios bien vestidos, bellas artes” (Ob-
curso formacion docente). Esto nos lleva a una concepcién abierta de la diversidad, no reducida al
factor étnico; aqui se vislumbra una tendencia distinta al discurso de presentacion del curso, enfocado a
la diversidad cultural y linglistica referida a las culturas originarias del pais, como adaptacién del
mismo programa a contextos donde no se percibe una presencia importante de alumnos y familias
indigenas.

Las imagenes llevan a los docentes a plantear problematicas relacionadas con la diversidad en el
contexto mexicano, cuestionando la calidad educativa y la pobreza que sufren las escuelas, las
“practicas de discriminacion”, la falta de equidad (Ob-curso formacion docente). Pero también resaltan
su propia falta de intervencion; “nosotros no hacemos nada (...) en nuestras manos puede estar poner un
granito, nosotros también discriminamos” (Ob-curso formacion docente). Las imagenes, en la intencion

de transmitir contrastes, llevan a una connotacion dicotdmica de la diversidad; la diversidad como
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desigualdad: “Es parte de nuestra realidad, la dualidad creada por el hombre” (Ob-curso formacion

docente).

Encontramos reflejada aqui, desde los materiales utilizados en el curso, la intencion de hacer a
los participantes cuestionar la realidad cotidiana y de precisamente tener en cuenta el aspecto de la
desigualdad que implican las relaciones sociales en cuanto a determinadas expresiones de la diversidad

0 inequidades sociales relacionadas con ella.

Es desde esta posicion como se comienza el curso, trabajando en la primera sesion con los
temas de estereotipos y prejuicios, y cuestionando en qué medida su uso “impacta la relacion entre
alumnos, docentes y familia” (Ob-curso formacion docente). Ademas, se aborda la transmision social
de los estereotipos, también por medio de los medios de comunicacion masivos. Una maestra reconoce
que “los maestros nos comportamos de acuerdo a los estereotipos”, y en el grupo se reflexiona que
“debemos modificar [esto]. Una religion diferente, no lo rechaza uno, pero sondea y echa sus hipotesis.
Sondear como es la persona. Una nifia seria, voy a sondear con ella. Saber como acercarse a la persona,
para eso sirve el estereotipo” (Ob-curso formacion docente). Y concluye una docente: “Hay que

romperlo porque es generalizar” (Ob-curso formacion docente).

Se genera una reflexion critica acerca de la discriminacion, a partir de las primeras lecturas, y
un maestro plantea que “es muy peligrosa la xenofobia, el racismo. Somos racistas, 10s negros son
racistas, ;quién no es racista?” (Ob-curso formacion docente). Las facilitadoras manejan también el
concepto de tolerancia/intolerancia en este sentido. Observamos cémo la discriminacion se relaciona e
interpreta por los docentes con referencia a sus experiencias propias; es en la dimension de la
experiencia laboral en comunidades rurales donde se significa el enfoque de lo intercultural en relacion
a los pueblos originarios durante el curso; relata, por ejemplo, uno de los docentes, que le toc6 observar

un caso de discriminacion en relacion a las lenguas originarias:

Entonces ya retomabas, de todo lo que veias, ti retomabas, o a veces el libro, que abrieron el libro, ellos
no abrian el libro, lo tenias que abrir ti porque ellos, para leerlo, no lo entendian, ;no?
Desgraciadamente, los compafieros que estaban alla (...), cuando yo llegué, decia ahi, no hablar otomi.
Entonces, yo les pregunté a los chavos, quién puso esto, por qué lo pusieron. Los chavos se quedaron
callados. Entonces desgraciadamente, por uno pagamos todos. Y fue triste porque con los otros dos
compafieros que tenia, lo mismo, ¢no? Entonces optamos precisamente, el consejo técnico, pues que
teniamos que hacerlo igual, ;no? Que nosotros teniamos que adaptarnos a ellos, no ellos a nosotros. Por
la situacion en la que estdbamos viviendo. Y empezamos, ¢no? Nos enteramos de muchas cosas, verdad
(...) habia alumnos que ya no iban a la escuela. (Ob-transcripcién-curso formacion docente)

En relacion a los estereotipos, se abordan las cuestiones de identidad y pertenencia social, la

construccién del autoconcepto y la aceptacion en un grupo social, que implica el rechazo a los que son
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diferentes, en relacion a determinadas categorias, como pueden ser raza 0 género. Se relacionan estos
planteamientos con el aprendizaje social y las relaciones de poder y autoridad, con ideologias, pero

también con la “resistencia al cambio” (Ob-curso formacién docente).

Encontramos, por ende, la relacion de la educacién intercultural con una critica a practicas
sociales de discriminacion y a las desigualdades relacionadas con distintas categorias de “diferencia”,
como una de las perspectivas fomentadas en el curso, por medio de lecturas y dindmicas. Se trabaja en
este sentido el tema de la toma de conciencia de los propios esquemas de pensamiento; se plantea que
hay que, para “entender a los alumnos, primero conocernos a nosotros mismos, qué valores tengo” (Ob-
curso formacion docente), tanto como reflexionar sobre las propias cualidades y defectos” (Ob-curso

formacion docente).

En lo que respecta a los valores, éstos son un tema central en el curso, donde se resalta sobre
todo la importancia del respeto ante la diversidad, ante la diferencia, posicionamiento externado en
varias ocasiones por las facilitadoras y relacionado con la ética del docente. Se habla literalmente del
“respeto intercultural” y se considera la diversidad como “enriquecimiento a la sociedad” y la

educacion como “via contra los prejuicios” (Ob-curso formacion docente).

El curso abarca en un segundo paso la revision de los fundamentos juridicos de la educacion
intercultural en México, para enfocarse posteriormente a la practica docente, las estrategias didacticas y
la planeacion como herramienta para incluir el enfoque intercultural en la préctica aulica. Es aqui
donde es de interés para esta investigacion recuperar los planteamientos del curso, para poder, en un
siguiente paso del andlisis, el tercer nivel de concrecion curricular, revisar el quehacer docente en el

entorno de la telesecundaria Carlos Fuentes (cfr. apartado 5.3).

d) La pluralidad epistemoldgica, los procesos de aprendizaje y la interculturalidad

En el marco del replanteamiento de la practica docente que se busca hacer durante el curso, se
aborda el tema de la “pluralidad epistemoldgica”, en la sesion 5 del curso. Aqui se realiza una revision
tedrica y se abordan los contenidos de los programas de estudio concretos en relacion a su enfoque
epistemologico. Hemos analizado en puntos previos de este analisis que la cuestion epistemologica
constituye un factor central para pensar la interculturalidad en educacion. El programa del curso busca
que se “valoren y aprecien la existencia de diversas concepciones sobre el mundo propias de las

regiones y los pueblos, las cuales incluyen, entre otros aspectos, formas de crianza, de ensefianza, de
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aprendizaje, de construccion del conocimiento, de relacion y de comunicacion” (SEP/CGEIB, 2009, p.
36). La facilitadora plantea que “esto es para un aula incluyente, de manera que el trabajo escolar
incluya a la gama de diversidades que ahi se presentan... eso también se esta enfocando a la diversidad
cultural, a la diversidad linglistica, pero no nada mas...la diversidad, de los estilos de aprendizaje de
las necesidades educativas especiales y de todos aquellos diferentes casos que tenemos en nuestros
alumnos” (Ob-transcripcion-curso formacion docente). Observamos como aqui se busca significar el

curso desde una vision de la ensefianza diferenciada para una gama amplia de diversidades.

A partir de una lectura®® se reflexiona sobre las formas del conocimiento de la cultura occidental
y de la cultura Odami, retomando aspectos de ideologia y legitimacion del conocimiento. Se analizan
diferentes conceptos en torno a la epistemologia; conforme presentan los diferentes equipos sus
resimenes, surgen reflexiones en torno a los referentes concretos de los docentes (las diferentes formas
en las que los alumnos resuelven ejercicios de matematicas, p.ej.), donde observamos cémo se
resignifica el texto que es denso en el manejo conceptual, el cual gira en torno a conceptos como

creencias, razon, racionalidad, objetividad, etc.

Uno de los participantes explica que el tipo de cognicion y del actuar en el mundo de la cultura
odami, partiendo de un contexto particular, lo remite a sus experiencias respecto a la ensefianza del
inglés a alumnos nahuas. Constata la presencia de una limitante debida a un “idioma con logica y
contexto diferentes”, por lo que desde su punto de vista “es dificil lograr aprendizajes significativos”
(Ob-curso formacién docente). Se percibe la diversidad linglistica en este sentido como desventaja
para el aprendizaje. En términos epistemoldgicos, por medio de la lectura se analiza, sin embargo, la
posibilidad de diferentes maneras de comprender la realidad, de un “conocimiento diferente porque es
una cultura diferente”; se constata que incluso pueden ser diferentes “las ciencias que ellos generan”
(Ob-curso formacién docente). Se aborda cémo la racionalidad de un grupo cultural es aprendido y
transmitido de generacidon en generacidon, pero codmo se requiere apertura hacia “otras soluciones,

pragmaticas” (Ob-curso formacion docente).

Aunque las aportaciones se reducen a los resumenes de la lectura y la discusion de los
conceptos, observamos que la lectura genera reflexion; el siguiente nivel de resignificacion se articula

en el mismo contexto del curso, al tener que elaborarse propuestas didacticas interculturales en una

15 Balbuena Mejia, 2006.
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siguiente sesion, lo cual es un producto del tema.*®

Para este fin, se aborda en el curso también el tema la planeacion didactica con enfoque
intercultural, para finalmente, pedir a los participantes que realicen una planeacién en equipo y la
presenten en plenaria. Se trabajan de esta manera ejemplos de diferentes asignaturas. Una docente
explica al respecto que “hay que relacionar la planeacion con la interculturalidad, lo hacemos al
adaptarnos al entorno social, a las necesidades” (Ob-curso formacion docente). Un maestro reafirma
que hay que “tomar los medios al alcance, relacionar con el medio, vincular con el entorno social”; el
tema que el equipo presenta se relaciona con la introduccién a la literatura, por lo que el docente
argumenta que “en cada comunidad hay formas de hablar, cuentos, lo que la abuelita contaba”, recurso
que hay que incluir en el aula, para que “los alumnos desarrollen valores e identifiquen su diversidad

cultural” (Ob-curso formacion docente).

Para la materia de biologia, se propone “un proyecto didactico, que los alumnos apliquen el
concepto de biodiversidad, que lo analicen en relacién a los cambios de su region y presenten,
comuniquen sus resultados a la comunidad”; para esto, desde la vision del proyecto didéctico, se
sugiere elaborar un plan de trabajo para la solucién de las probleméticas detectadas por los estudiantes
en relacidn a la biodiversidad (Ob-curso formacion docente). En esta dindmica, expone un docente, por
medio de la convivencia y el proceso de llegar a acuerdos, “se pone en juego la interculturalidad a

través de las ideas que los muchachos tengan” (Ob-curso formacion docente).

Resultan especialmente interesantes las propuestas que elaboran los docentes para la materia de
historia. La maestra que presenta el trabajo conjunto explica que en la lectura se indica que hay que
“respetar particularidades culturales y contexto comunitario de los alumnos”, lo cual el equipo busco
lograr en su planeacion (Ob-curso formacion docente). Los docentes eligieron la secuencia de “los
pueblos mesoamericanos y su conquista”, y refieren que “lo que hicimos, [fue] relacionar las
costumbres de Xico. Fue la ruta que utilizaron los antepasados al DF, por esa zona, la gente tiene
apellidos prehispanicos, costumbres”. Como metodologia, el equipo sugiere “ordenar cronoldgicamente
en linea de tiempo, y los procesos relacionados con el desarrollo cultural del México prehispanico”
(Ob-curso formacion docente). En este marco, se plantea trabajar con un mapa para “identificar las
rutas de comunicacion” y “el transito de [los] espafioles en la conquista” (Ob-curso formacion

docente).

16 Se observd posteriormente una clase de una docente que tomé el curso, donde en la asignatura de Espafiol se
abordan las distintas cosmovisiones, la occidental y la maya-quiché (cfr. Apartado 5.3).
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De esta manera, explica una maestra, hay que promover la interculturalidad, que “todas las
asignaturas la incorporen, que los adolescentes comprendan que formamos parte de diferentes culturas,
lenguajes, costumbres, tradiciones. Reforzar el sentido de pertenencia, identidad” (Ob-curso formacion
docente). Ella explicita que “en inglés, hay un texto de juegos de los aztecas, juego de la bola de piedra.
Aqui hay una interculturalidad. Asi [se] puede detallar con las asignaturas. Se facilita que los chicos

expliquen algunas caracteristicas actuales a través del pasado” (Ob-curso formacion docente).

La docente concluye: “Se enfatizan los aportes de los pueblos al patrimonio cultural. Zonas
Arqueologicas. Comprension del tiempo y espacio histéricos. Hay una maestra, que los jovenes danzan
y tejen al bailar un tapete. Ella ha tratado de mantener las costumbres”, y agrega de manera
contundente: “Asi debemos ser” (Ob-curso formacion docente). Retomo este ejemplo especifico de la
pendltima sesién del curso para analizar en qué medida se refleja aqui el enfoque intercultural y como
es interpretado por los docentes. Es importante mencionar que ante las propuestas de las planeaciones
didacticas no hay una retroalimentacion o un cuestionamiento critico por parte de las facilitadoras, es
decir, se aprueban las participaciones sin profundizar en el trasfondo pedagodgico o de interpretacion
implicita del concepto de interculturalidad en las propuestas presentadas, por lo cual el enfoque en si se

no se clarifica para los participantes de manera mas diferenciada.

De esta manera, desde el punto de vista de este andlisis, es posible decir que lo que se
comprende como interculturalidad en la practica aulica queda articulado en diferentes niveles. Por una
parte, se presenta como la atencion diferenciada y el fomento al aprendizaje situado, como podemos
observar en la propuesta referente a la biodiversidad. Esta propuesta se desarrolla con miras hacia una
aplicabilidad a las necesidades comunitarias, impulsa la reflexion conjunta de los jovenes, y ademas,
contempla la devolucion de lo construido durante la clase en relacion a problematicas reales, a la
comunidad, lo cual es importante en cuanto al eje de escuela-comunidad, aunque no se observa el

involucramiento de conocimientos comunitarios respecto a las especies y su proteccion.

Por otra parte, la propuesta didactica para la materia de historia concibe el enfoque intercultural
como el retomar las costumbres prehispanicas en el aula y conocer las rutas de la conquista de los
espafioles en la region. Aqui no se articula, al menos en lo presentado en el pleno del curso, un
cuestionamiento critico de las implicaciones de las relaciones y los conflictos de poder sobre las
culturas originarias y sus conocimientos, sino que se comprenden la identidad y pertenencia como la
suma de diferentes culturas. No se plantea la posibilidad de abordar la asignatura desde la perspectiva
de una pluralidad de historias.
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La practica de danzas regionales de origen prehispanico en el aula constituye para los docentes
una aportacion a la educacion intercultural, sin que se reflexione sobre la posible folklorizacion de las
culturas indigenas, representadas de esta forma s6lo por medio de ciertos “emblemas de contraste”

(Giménez, 1994; Dietz, 1999).

e) Educacion intercultural como adecuacion de contenidos y diversificacion de estrategias

En cuanto a los libros de texto y las actividades que en €él se sugieren, un equipo cuestiona si se
puede “planear lo ya planeado”, dado que “los libros ya vienen planeados” (Ob-curso formacion
docente), revelando aqui el papel central del libro de texto para la practica docente. Las facilitadoras
sugieren adecuarlo: “Acuérdense de la diversidad, [de] hacer adecuaciones” (Ob-curso formacion
docente). Un maestro enfatiza que los “conocimientos no se den de manera burocratica y
descontextualizada” y ejemplifica: “Quiza el alumno nunca sali6 de la comunidad y no conoce un

barco” (Ob-curso formacion docente).

El director de la telesecundaria Carlos Fuentes, participante del curso, interviene aqui con una
critica importante, aduciendo que “el maestro transmite los conocimientos de los planes, [aunque] ni
participd en la elaboracion de los temas, se lo imponen” (Ob-curso formacion docente). De esta
manera, las posibilidades de adecuacion son limitadas a los contenidos dados, ya que existe el “miedo

de los companeros de incluir temas que no estan” (Ob-curso formacion docente).

Plantea que “a veces, estd muy barata la palabra 'adecuar’, a veces s6lo usamos un sinénimo”
(Ob-curso formacién docente). El director aqui enfatiza un elemento que trasciende en el andlisis
posterior de la practica de la telesecundaria Carlos Fuentes, por lo cual la referencia cobra especial
interés; €l explica que desde su punto de vista, en relacion a la transversalidad de la atencion a la
diversidad, “la inteligencia emocional, social, es el hilo conductor”, y observa que “a veces se ha
perdido; no solo es lo actitudinal, cognitivo, también es lo emocional” (Ob-curso formacion docente).
Aqui, encontramos ademas una relacion establecida entre educacion intercultural y la formacion de los
nifios para ciertos niveles de reflexion critica en el aula; el maestro aduce que “de primaria [los nifios]

vienen alineados”; sin embargo, “habemos quienes quieren ir mas alla” (Ob-curso formacion docente).

En cuanto a las orientaciones que brinda el curso a los docentes para pensar el trabajo aulico, ha
de resaltarse, como parte del paradigma pedagdgico vigente en la actualidad en la educacion basica de

México, el énfasis en la autonomia del alumno en la construccion de sus procesos de aprendizaje, tanto
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como también la diversificacion de las estrategias de aprendizaje que con ello se relaciona. A partir de
las lecturas, se expone que los estudiantes “eligen la opcioén con la que mas pueden aprender”, por lo
que los profesores “debemos ser abiertos al cambio, [a] la diversidad de estilos de aprendizaje, no

limitarnos” (Ob-curso formacién docente).

Otro aspecto que mencionar en relacion a las propuestas de la CGEIB para la educacion
intercultural, articuladas en el curso, es el del “proyecto de escuela intercultural”; la guia del curso
especifica que se trata de reflexionar sobre “la importancia de un proyecto de escuela con Enfoque
Intercultural”, y en su marco, sobre “cl trabajo colegiado y el profesionalismo colectivo” (SEP/CGEIB,
2009, p.15), para lo cual se enfatiza principalmente la importancia del trabajo en equipo, reflexivo y

auténomo de los docentes (Ob-curso formacidn docente).

En la guia del curso se presentan algunas preguntas de reflexion sobre la elaboracién de un
proyecto escolar, mas alld de ser un trdmite administrativo, y su utilidad. Si rastreamos los
planteamientos del proyecto de escuela intercultural en los documentos de la CGEIB, encontramos que
la CGEIB edita en el afio 2006, como resultado de un taller nombrado “Hacia un proyecto educativo
intercultural en la escuela primaria”, una guia para la “Autoevaluacion y Seguimiento en y desde la
escuela. Orientaciones para sistematizar y documentar la practica educativa con enfoque intercultural
bilingiie” (Lopez Sanchez (coord.), 2006b). Aqui se articula la idea del proyecto educativo y éste se
busca fortalecer a través de su evaluacion sistematica con la ayuda de esquemas de indicadores y
preguntas integrados por la guia. Observamos el énfasis de la guia en la participacion de los diferentes
actores, docentes, alumnos, comunidad y padres de familia; la comunicacién; la articulaciéon de los
objetivos escolares, entre otros, ademas de proponer algunas herramientas como un diario docente para

recuperar la préactica.

En el curso DCADE observado en telesecundaria, entre las lecturas, se aborda el tema de la
planeacion escolar, pero queda a nivel de exposicion del equipo que trabajo la lectura en cuestién; se
observan las otras lecturas de la secuencia como diversas, abordando desde problemaéticas educativas a
nivel mas global, hasta la cuestion de la formacion de los docentes y sus competencias. En conjunto, se
desdibuja el tema del proyecto escolar intercultural. En el marco de las aportaciones de las lecturas para
las competencias docentes, se introduce el valor del trabajo colaborativo por medio de un video
descontextualizado con el audio de muy baja calidad, mientras algunos equipos aun estan concluyendo
la elaboracion de un producto del curso, por lo que pocos prestan atencion (Ob-curso formacion
docente).
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Finalmente, se implementa una dindmica de trabajo por equipos en el que se valoran y
jerarquizan elementos del entorno escolar, los cuales son curriculum, profesor, clima aula/escuela,
proceso ensefianza-aprendizaje, relacion con padres/comunidad, organizacion y liderazgo. Un
maestro, al presentar los resultados del trabajo en equipo, que consiste en la jerarquia de los elementos
establecida por los docentes, sugiere que hubiera sido mas provechoso no tener que establecer una
jerarquia al tener que relacionar los elementos para el proyecto de la escuela intercultural (Ob-curso

formacion docente).

Desde mi percepcion como observadora, con esta dinamica no se logro una reflexion real sobre
la posibilidad de pensar un proyecto intercultural basado en la labor colegiada de los docentes. Quiza
contribuya también a ello la conciencia que tienen facilitadoras y docentes de los limitantes que impone
a esta propuesta el mismo sistema educativo y su estructura administrativa. A continuacion, recupero

algunas miradas criticas de los docentes participantes en este sentido.

f) Miradas criticas — las posibilidades de un proyecto escolar intercultural

En el marco de la reflexion en torno a un proyecto escolar intercultural que permita “atender
con calidad, equidad y pertinencia a la diversidad desde el enfoque intercultural” (SEP/CGEIB, 2009,
p. 9), los docentes en equipo revisan diferentes lecturas, una de ellas es un capitulo del informe Delors
con perspectiva critica respecto a la labor docente. El equipo que expone reflexiona sobre algunos
factores aplicables en el contexto mexicano, en relacién al sistema educativo y otros factores
estructurales. Constatamos como factor de interés que el curso contemple la generacion de este tipo de
criticas en relacion a las implicaciones de una educacion intercultural, tomando también en cuenta la
reflexion en términos de la transversalidad explorados en la entrevista con los representantes de la
CGEIB. En este respecto, a partir de la lectura se plantea el cuestionamiento del real alcance de las
politicas educativas y del papel del maestro como agente de transformacién social; se revisa como “se
espera mucho del maestro como agente activo para resolver problemas que instituciones no llevan a
cabo” (Ob-curso formacion docente). Se comenta de las aspiraciones a una calidad educativa frente a
los apoyos insuficientes del sistema, y en este marco, se sefialan los desfases entre planes educativos y
las necesidades basicas de las familias no resueltas: “El maestro les puede platicar, los nifios con frio y
hambre” (Ob-curso formacion docente). No se observa, sin embargo, la articulacion de estas
reflexiones a partir de la lectura con lo que implicaria un enfoque intercultural transversal a nivel de

sistema desde esta perspectiva critica; es de suponerse que en la modalidad de transferencia en cascada,
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las facilitadoras no tuvieron la oportunidad de llevar tales procesos de reflexion — en la entrevista con la
supervisora, no trascendio la perspectiva critica en este sentido. Observamos, sin embargo, niveles de
criticidad entre los participantes que se articulan en algunos comentarios a partir de las lecturas
revisadas y con base en su propia experiencia. Asi, uno de los participantes comenta respecto a las
adecuaciones de secundaria por medio de la materia de Lengua y Cultura Indigena, que “es un
paliativo, la asignatura de nahuatl” (Ob-curso formacion docente). Esto, porque el que se tenga que
alcanzar un porcentaje determinado de habitantes indigenas de la localidad, es una limitante pues
muchas veces no se supera. El docente atribuye esto al mismo sistema: “la autoridad esta cuarteando [la

atencion a los alumnos indigenas]” (Ob-curso formacion docente).

g) El curso DCADE - apreciaciones docentes e implicaciones para la resignificacion del enfoque

intercultural

Sin cuestionar aqui la estructura y concepcion del curso en si, se buscd recuperar algunas
apreciaciones de los actores y participantes para darnos cuenta de las diferentes percepciones de su
aplicabilidad en la practica. Respecto a la pertinencia de la temética, una de las facilitadoras plantea al
comienzo del curso ante los participantes que se abordara la “diversidad bilingiie” aunque “en Xalapa
hay pocas posibilidades” para encontrar estos escenarios. Resalta que aun asi, “si los maestros
supiéramos el gran valor [de la diversidad linguistica], esa sociedad caminaria diferente (...). También
los maestros cometemos errores garrafales y daflamos a los muchachos” (Ob-curso formacion docente).
Aqui nos remitimos a los propositos de la “educacion intercultural para todos” que se maneja a nivel
institucional; el objetivo de la formacion en términos del replanteamiento del proyecto como nacion
que menciona una representante de la CGEIB queda aqui desdibujado, al comprenderse el curso como
destinado a regiones con poblacion indigena y bilinglie — como hasta hace poco, habia sido la propuesta
educativa del pais. No se logra resignificar esta percepcion a lo largo del curso, pues me comenta una
participante en la ultima sesidon en una platica informal que “en su contexto no se puede aplicar lo del
bilinglismo, que en la periferia de Xalapa habia alumnos que hablaban dialecto pero también muy bien
el espafiol. Entonces no habia este problema. Que igual era bueno saber, pero no para este contexto”

(Ob-curso formacion docente).

El caracter innovador del enfoque intercultural no fue percibido por todos los docentes como
tal; al respecto, opin6 una docente de la telesecundaria Carlos Fuentes que “fue como un repaso que

nos dieron para tener mas presente lo que es la diversidad y estrategias de como trabajar con ellos la
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diversidad también. Por medio de técnicas didacticas (...) pero de hecho, siempre lo hemos venido
trabajando” (E-Docente-Martina). Esta percepcion de la atencion a la diversidad como parte de la
practica docente en telesecundaria se relaciona sobre todo con los contextos comunitarios y suburbanos

en los que se inserta la mayoria de las escuelas de esta modalidad.

En cuanto al impacto que pueda tener en la practica, un maestro reflexiona que el propdsito de
la equidad que se transmite es bueno, pero que “no nada mds basta con eso, yo creo que también
implica el compromiso de los actores, en este caso nosotros, los docentes” (E- Docente-Hilario). Es
decir, no lleva a una transformacion de la practica si no se asume a nivel personal. Una limitante para
propiciar mayor profundidad es para el maestro el hecho de que “no hay un criterio de quien lo imparte
como para decir, a ver, permitanme, maestros, respetable su opinion pero (...) estamos un poquito
equivocados” (E- Docente-Hilario). El problema radica, desde este punto de vista, en la preparacion de
quienes imparten el curso, pues la formacion en cascada ha hecho que “ahora somos repetidores” (E-

Docente-Hilario).

Este es un problema que se nombra de manera repetitiva y no unicamente en relacion a este
curso especifico, pero genera en muchos participantes desde antemano una receptividad distinta en
cuanto a los contenidos a trabajar: “Te predispones. Ya vas asi, y llegas y, ;a qué horas vamos a salir?”
(E-Docente-Enrique). La formacion en cascada, sin embargo, es una realidad, con sus implicaciones en
cuanto a las posibilidades de los multiplicadores de adquirir los suficientes conocimientos sobre el tema
a trabajar. - El director de la telesecundaria Carlos Fuentes se informé acerca de la interculturalidad via
internet al concluir el curso, pues opina que “en el curso se habia perdido mucho tiempo y que no
quedaba méas que llenar uno mismo los vacios que quedaban, investigar en internet. Que las
facilitadoras sélo reproducian el curso que habian recibido, y a eso se ajustaban (...) que no se

aterrizaban los temas” (D-Director).

Lo que hace falta desde la perspectiva docente a este respecto es escuchar a personas que tengan
“hechos, argumentos, herramientas para decirte, estd pasando esto, se estd haciendo esto (...). Que te
cuestione (...), como lo estd percibiendo el docente que se estd enfrentando a esta pluralidad” (E-

Docente-Eréndira).

Otro maestro explica que un punto de critica es la metodologia del curso: “Casi el curso lo
tienes que hacer t0. Porque la dindmica siempre ha sido, ta vas al curso, te presentan el curso, te dan los
contenidos, 1éalo maestro, y paselo a explicar”. Lo cual lo lleva a cuestionar “cual aprendizaje hay ahi,

pues, no hay retroalimentacion” (E-Docente-Enrique). El curso concreto de las competencias para la
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diversidad, para él fue “nada mas una embarrada. Una pincelada, nada méas. O sea, fue cumplir nada
mas la asistencia. (...) Los cinco puntos [de carrera magisterial]” (E-Docente-Enrique). En este sentido,
el maestro considera que no va a haber una incidencia de la formacion recibida en la practica de los
centros escolares: “Para mi fue mas que nada algo tedrico, algo, nada mas como una informacion” (E-
Enrique), reflexion que nos remite a las percepciones criticas de una representante de la CGEIB
respecto a la inclusion de temas de diversidad los libros de texto como simples capsulas informativas y
pretender con ello haber interculturalizado el plan de estudios.

5.2.3. Otros agentes de formacion para la diversidad en el escenario de la telesecundaria Carlos Fuentes

Como otros agentes formativos en el contexto de la telesecundaria Carlos Fuentes, considero
para este analisis a dos actores; por una parte, el personal de USAER presente en el escenario escolar y
cuya funcion, entre otras, es la sensibilizacion de los docentes, ademas de ofrecerles herramientas y
orientaciones para atender los grupos heterogéneos, con énfasis en aquellos con nifios con NEE. Por
otra parte, llamo la atencion la percepcion que algunos docentes externan respecto a cursos recibidos en
la Benemeérita Escuela Normal Veracruzana, en el marco del programa de tutorias, el que implica que
cada ciclo escolar algunos maestros aceptan a practicantes de la escuela Normal en su salon, los cuales
participan en dar clases y reciben las orientaciones de sus tutores; es para estos tutores que la Normal
ofrece cursos especiales. Respecto a estos cursos, un docente opina que “en la Normal, como que es,
pues es otra mentalidad” (E-Docente-Enrique). Se reconocen los cursos como mas dindmicos, con

métodos de taller, y orientados a la practica.

El curso mas reciente, fue de educacion especial. Se enfatizé la socializacion entre los
participantes; “después fuimos leyendo temas, diferentes, analizando algunos aspectos legales. Y
entonces la maestra nos empezd a dar algunos temas, asi, en tiras. Tu lo leias, y tenias que
dramatizarlo” (E- Docente-Enrique). Por las dinamicas implementadas, el curso se percibié como mas
vivencial; “a mi equipo le toco simular un nifio con discapacidad” (E-Docente-Enrique), relata un
docente y explica que se generd “una lluvia de experiencias, ;si? Porque el tema que nos toco era como
tu escuela trata algunas discapacidades.” Concluye al respecto que se sintio retroalimentado por medio
del curso y que aplico la reflexion a su propia practica docente; “la verdad si me gusté porque, ya te
llevaste algo bien importante.” Concluye que en comparacion con los cursos ofrecidos por la Secretaria

de Educacion, el de la Normal “es un verdadero curso, un curso-taller” (E-Docente-Enrique).
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La incidencia del personal de USAER como agente de formacion en la misma practica de la
telesecundaria, se percibe, a través del presente analisis, en tres facetas; una, las iniciativas de
proporcionar y difundir informacion; dos, la orientacién personal a docentes con alumnos con NEE;
tres, la participacion de la docente USAER y su equipo itinerante, integrado por un maestro de
comunicacion, una trabajadora social y una psicologa y que atiende a varias escuelas de la zona escolar,
en algunas reuniones grupales con un “seminario”; un espacio de 45 minutos en el marco de la reunion
en la cual se implementan dindmicas ludicas, por una parte, para brindar herramientas para el aula a los
docentes, y por otra, para generar reflexiones colectivas acerca de la atencion diversificada. Ademas, se
busca, en este marco, reforzar la sensibilizacion de los docentes de la telesecundaria ante las

necesidades educativas de los alumnos.

Al respecto, se percibe en el escenario escolar la iniciativa de la docente de USAER al difundir

informacidn, para lo cual busca apoyarse en los alumnos con NEE.

La maestra de USAER colg6 un cartel gigante que elabor6 para el dia de las personas con discapacidad
que es el tres de diciembre. En la mafana la vi pegando las aportaciones de los chicos en él y
adornandolo. Un poco maés tarde ella se me acerca y me regala un tipo de triptico que elaboré para
distribuir informacion al respecto, y promover la inclusion. (Ob-Docente USAER)

Foto 3: Cartel del dia internacional de las personas con discapacidad.

Algunos docentes reportan haber solicitado el apoyo de la docente para orientarlos para su

practica: “Si realmente es dificil. Entonces ahorita yo si me estoy auxiliando mucho de la maestra de
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USAER. Quiere que le demos un seguimiento - mas que de conceptual, por decirlo asi, es actitudinal”
(E-Docente-Hilario).

En este respecto, se percibe el interés y la iniciativa de la docente de apoyo pedagdgico de
USAER, aunque también se vislumbra un lugar periférico en cuanto a la practica educativa de la

escuela, pues algunos maestros externan no conocer exactamente las funciones de la maestra.

La maestra también estd en un, en una buena disposicion. La verdad, esta trabajando, esta interesada,
estd muy interesada. Yo no sé sinceramente bien en qué consista su trabajo y qué es lo que tenga que
hacer, pero si esté interesada y me da ahi algunas, igual, sugerencias, tips. (E-Docente-Ariadne)

En los seminarios y reuniones, ella procura enfocarse, al dirigirse a los docentes, en términos de
la atencidn a la diversidad y plantea que esto no aplica unicamente para los estudiantes con NEE. “El
trabajo que yo realizaré, no esta enfocado al trabajo individual, sino en el aula, en grupo. Favorece a
todos.” (Ob-reunién docente). Hace énfasis en la comunicacion adecuada en el salon, en relacion
también a los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes, con lo cual encuentra eco
especialmente en la psicopedagoga. De esta manera, en la reflexion colectiva, se aportan algunos
elementos para la atencion diferenciada de los estudiantes, ademas de que se observa cémo algunos
docentes retoman efectivamente las dinamicas en sus clases: “Después de la junta de maestros, veo
primero a Sebastian y luego a unos alumnos suyos, regresando de Educacion Fisica, cantando la

cancion de las caricaturas - Sebastian ya aplico la dinamica de la maestra de USAER” (Ob-Patio).

A continuacién, presento una revision y reflexion de lo observado hasta aqui respecto a la
mediacion institucional del enfoque intercultural y en atencion a la diversidad a partir de diferentes
actores en el escenario escolar; hemos revisado aqui el papel de los cursos de actualizacion de la
Secretaria de Educacién, a partir de un disefio de la CGEIB, y las intervenciones de USAER en la

formacion docente.

5.2.4. Mediaciones del enfoque intercultural en la formacion continua de los docentes

Como hemos observado en este nivel de concreciéon curricular, inciden en términos de
formacion docente tres actores institucionales en la practica de la telesecundaria. Por una parte,
interviene la misma Secretaria de Educacion, que canaliza cursos de actualizacion impartidos por los
Asesores Tecnico Pedagogicos de la supervision escolar; en el caso analizado, el curso fue concebido

por la misma CGEIB, al buscar incidir en la preparacion de los maestros para incorporar un enfoque
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intercultural en su labor pedagogica. Por otra parte, reconocemos la presencia de USAER como agente
de educacion especial que promueve la integracion/inclusion de nifios con Necesidades Educativas
Especiales en la telesecundaria. Y finalmente, la escuela participa en los procesos formativos de la
Benemérita Escuela Normal Veracruzana, al aceptar jovenes maestros practicantes, en fase final de su
formacion como docentes con especialidad de telesecundaria, asignandoles tutores entre los docentes,
quienes, junto con el director, reciben invitaciones periddicas para asistir a cursos que ofrece la

Normal; detectamos que una temaética trabajada es la cuestion de la educacion especial.

Ante este panorama de la actualizacion docente en la préactica para la atencion a la diversidad,
observamos que el curso de la SEP representa el Unico caso en el que se aborda propiamente el
concepto de la educacion intercultural, ademas de recurrirse a ciertas tematicas relacionadas con la
diversidad étnica y linglistica. Las otras dos opciones pertenecen al area de educacion especial; en el
caso del acompafamiento de la practica por parte de USAER, observamos que se plantea desde el
reciente Modelo de Atencién (MASEE) del 2011 la intencién de abrir el panorama mas alla de la
atencion a los estudiantes con diagndstico de NEE, para incidir en la atencién diferenciada de todos los

alumnos en el aula, lo cual implica incluir una mirada hacia otras expresiones de diversidad.

Esta tendencia hacia la atencion diferenciada prevalece, sin embargo, también en el curso
DCADE analizado, aqui con un énfasis en la no discriminacién y la implementacion de estrategias que
tomen en cuenta el aula heterogénea, como la contextualizacién de los contenidos y ciertas
adecuaciones didacticas. No se llega a un cuestionamiento de la seleccion de los contenidos y sus
fundamentos en términos epistémicos; esto, a pesar de resaltarse el aspecto epistemolégico y de la
diversidad culturalmente determinada de concebir la realidad que implica el enfoque intercultural. Se
enfatiza el trabajo colectivo en el aula, como parte del enfoque constructivista en el que se basan planes
y programas, sin plantear un anlisis mas a fondo de la cuestion de las relaciones horizontales en el
aula, ni tampoco en relacion al diadlogo de saberes en cuanto a los conocimientos del entorno
comunitario — cuestion presente en cierta medida en los materiales del curso, pero no llevado a un
cuestionamiento de las relaciones de poder establecidas desde tiempos coloniales en la educacion
mexicana, como propone la misma CGEIB. En este sentido, considero que no estan presentes los
aspectos de la decolonizacion del curriculum en la formacion docente; un factor aqui seria la cuestion
identitaria en su dimension plural e histérica. Observamos, sin embargo, que en el marco del curso de
formacion docente, se presenta la identidad mexicana como suma de pluralidades, sin analizar la

sumision historica de las culturas originarias, ademas de las implicaciones de la homogeneizacion para
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la misma educacion mexicana desde su conformacion histérica. Esta incide en la concepcion
curricular. Me remito aqui nuevamente a De Alba (1991) y a Popkewitz (2001), quienes consideran el
curriculum como proceso estructurado a partir de su historia, contexto social y luchas sociales, pero
también estructurante en relacion a sus objetivos de formacion ciudadana para la sociedad actual y

futura.

En el aspecto del proyecto escolar intercultural, por otra parte, se percibe la revision de una
gama de elementos entorno a aspectos de planeacion y de competencias docentes, pero no se articula
un enfoque integrado hacia lo que significaria plantear efectivamente en la practica un proyecto de una
escuela intercultural; no se percibe un enfoque propositivo desde el mismo curso. Las lecturas enfatizan
el papel del profesor como agente escolar, tema que se relaciona con el constructivismo y la
experiencia de los docentes. Los aspectos mas institucionales-estructurales se retoman a partir de
Delors y son contextualizados parcialmente por los docentes a partir de sus percepciones del contexto
mexicano y su sistema educativo. Sin embargo, y aungue los maestros plantean, a partir de lo leido, que
la transformacion de la educacién parte de la labor docente - “este pais no va a cambiar si nosotros los
docentes no hacemos mejor educaciéon” (Ob-curso de formacion docente) - la propuesta del proyecto
escolar intercultural se queda a nivel de contenido, trabajado a partir de exposiciones por equipo, sin
convertirse en una real propuesta para la accion. El curso, en este sentido, busca incentivar elementos
de reflexion para la practica docente, pero no para la transformacion de las escuelas como tales. De esta
manera, a partir de una lectura®’, se articula la necesidad de una transformacion de todo el sistema para
poder educar en la interculturalidad (Ob-curso formacion docente). Este proceso de transformacion, sin
embargo, no se traduce en un impulso a la agencia del centro escolar desde los planteamientos del
curso de actualizacién. Me remito aqui a Schmelkes quien a partir del 2001 encabez6 la introduccion
de la “educacion intercultural para todos” desde la CGEIB; ella afirma respecto a estas constelaciones
que “el sistema educativo ve a sus profesores y a sus directores como quienes deben de seguir
instrucciones, y no como profesionales capaces de tomar decisiones” (Levinson, 2008, p.214).
Observaremos en el analisis de los datos como esta situacidn se refleja en el discurso de los docentes y

especialmente del director de la telesecundaria Carlos Fuentes.

En el curso se plantea, en relacion al proyecto intercultural de la escuela, la vinculacion con la

comunidad y los padres de familia; los docentes reflexionan sobre sus experiencias en haber buscado

17 Lépez Sanchez (coord.), 2006a.
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conocer las necesidades que plantean los padres de sus alumnos, pero también sobre la dificultad para
involucrarlos. En las lecturas se sugiere su participacion “incluso desde que se planifican y disefian los
programas educativos” (Ob-transcripcion-curso); sin embargo, no se llegan a eshozar estrategias de
participacion. Las lecturas consultadas proponen la concepcion de un proyecto escolar desde los
mismos centros escolares como actores locales, pero en las reflexiones del curso no se llega articular

este nivel de autonomia.

Schmelkes plantea al respecto y en el marco de la relacion entre educacion intercultural y
democracia que “la escuela tiene que asumir esta responsabilidad, es evidente, y la tiene que asumir de
manera intencional, de manera dosificada, evolutiva, y no solamente como un hecho trasmisivo, sino
también como hecho vivido. Esto le impone a la escuela la necesidad de convertirse en ese espacio
comun de organizacion en donde se puede participar, en donde se puede negociar” (Levinson, 2008,
p.206). Concibe en este contexto la autonomia escolar como un factor clave, “en cuanto les des mayor
capacidad de decision a los directores y a los docentes, eso te permite tener mas decisiones en la

escuela y eso también te va a permitir mucho méas margen de innovacion” (Levinson, 2008, p.214).'8

Otro punto de interés en esta investigacion ha sido la cuestion de la incidencia de la formacion
docente en la practica. A través de las conversaciones con los actores educativos de la telesecundaria y
la observacién en clases, se llegd a descubrir la relacion importante entre trayectoria docente y
desempefio préactico, desde las significaciones de su experiencia y recorrido profesional de los mismos
docentes. También considero que existe una incidencia importante desde la formacion inicial de los
maestros; Schmelkes constata que seria justo en ella, como fase sumamente significativa en la
trayectoria docente, donde habria que incidir en términos de la formacion para la democracia
(Levinson, 2008, p. 213). Es esta fase, tanto como la de los estudios de posgrado, los que orientan los
intereses profesionales de los docentes que inciden en la practica educativa en la telesecundaria. Esto,
mas alla de la implementacion del plan de estudios y de los cursos de formacion docente, como

revisaremos en relacion a las emergencias curriculares (cfr. apartado 6).

Schmelkes, en relacion a la formacion para la interculturalidad y democracia, constata que es

menos probable que se logre la transformacion de la préctica a través de la actualizacion docente; “la

18 Schmelkes constata a este respecto que se requiere una transformacion radical del sistema: “ES un cambio muy
radical al sistema lo que necesitamos, porque no son parches, ni programitas distintos, sino que tenemos que voltear las
cosas de cabeza, yo creo. Ya mas de lo mismo no nos va a llevar a estas cosas profundas que queremos hacer” (Levinson,
2008, p. 214).
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actualizacion como la llevamos, pues eso de sacar al maestro de su medio para tomar un curso que es
estandar para todo el mundo, no nace de los problemas que tienes en el salon de clase” (Levinson,
2008, p. 214). Planteo aqui que estas trayectorias, con sus respectivas elecciones formativas y
experiencias profesionales, inciden en la practica de la atencion a la diversidad en telesecundaria y
pueden resultar para algunos profesores de mayor significacion que los cursos de formacién en los que

participan como parte de su ejercicio docente en el sistema educativo.

5.2.5. La trayectoria docente como proceso formativo. Su incidencia en la préactica

“Los profesores imparten un curriculum, pero ellos mismos

son fruto del curriculum de vitae cursu.” (Bolivar, 2006)

Ser docente de telesecundaria puede haber implicado un camino azaroso de llegada. En todo
caso, para cada uno de los maestros, ha sido un camino distinto. Este es un aspecto que nos interesa en
términos de la formacion docente, pero que dado el objetivo de esta investigacion, abordaré sélo de

manera breve.

Los docentes vienen de diferentes &mbitos, cuentan con distinta formacién profesional, variadas
experiencias laborales en otros contextos y otras areas. Algunos siempre quisieron ser maestros, otros
llegaron a esta labor por alguna casualidad. En conjunto, sin embargo, destaca el compromiso con la

profesion y el esfuerzo para brindar una atencion educativa con calidad.

Bolivar habla, en cuanto a estos recorridos y perfiles, del 'vitae cursus' del maestro; “aquello que
una profesora o profesor sea, se sienta e incluso la pasion con que vaya cada dia a clase sera, asi, fruto
del vitae cursu (Bolivar, 2007, p.14). El autor constata que el “aprendizaje para la docencia es un
proceso complejo que cada sujeto construye de modo propio y singular, a partir de su trayectoria de
vida, que hace reconstruya y resignifique de un modo particular lo que aprende” (2007, p. 19). En este
sentido, la trayectoria personal contribuye a conformar la identidad del docente en el ejercicio de su

profesion.
a) La diversidad del equipo docente en términos de la formacion profesional y recorridos laborales

Los docentes de la telesecundaria Carlos Fuentes cuentan con una formacion profesional
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sumamente heterogénea. En cuanto a lo que a la diversidad en el escenario escolar respecta, el mismo
equipo de maestros constituye un ejemplo de las pluralidades, en muchos aspectos, que se articulan en
el trabajo educativo.

En cuanto a la formacion profesional inicial, debido a la posibilidad de ingreso a la docencia en
telesecundaria con perfiles universitarios distintos y no Unicamente pedagdgicos, existe una gama
amplia de estudios, que como veremos méas adelante, incluso llega a incidir en la practica educativa.
Presento aqui una relacion de los profesores de la telesecundaria con los datos de su respectiva

formacion profesional.

Maestro JUDITH CINDY ILEANA AURELIA RAQUEL

Edad 46 46 39 47 52

Formacion | Académica Lic. en | Lic. En | Lic. en Historia | Lic. Normal
comercial, Pedagogia Administracion Superior en
Lic. En de empresas Ciencias
Pedagogia Naturales
Normal
Superior,
Maestria en
docente-
investigacion

Antigliedad | 7 afios S/ID S/ID 7 afios 4 afios

escuela

Antigliedad | 21 afios 22 afios S/D 21 afios S/ID

en el sistema

Maestro ERENDIRA ESTHER RODOLFO ARIADNE SEBASTIAN

Edad 35 49 47 34 47

Formacién Lic. En historia | Lic. en | Lic. En | Lic. Letras Lic. en Derecho,
diplomado en Pedagogia. Administracién | espafiolas Normal Superior
desarrollo  de | Mtra. en Terapia | de empresas uv en ciencias
competencias Gestalt. Mtra. sociales,
para el docente, | Especialidad en Ciencias maestria en
en el jardin de | ciencias de la docente-
nino naturales Educacion investigacion

IEU
Puebla

Antiguedad | Al momento | 12 afios Octubre 2011 7 afios 3 afios

escuela entrevista 9
meses

Antigiedad | Septiembre 22 afios Octubre 2011 7 afios 17 afios

en el sistema | 2011
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Maestro HILARIO HERIBERTO ENRIQUE PETRA ERNESTINA
Edad 50 58 45 34 53
Formacion Ing. Agrénomo Filosofia Lic. En Biologia | Normal Superior | Lic. en
Normal Superior | teologia Normal con especialidad | pedagogia,
en Ciencias | Normal Superior | Superior: en Espaiiol IRDA: ed.
Naturales Mateméticas licenciatura en artistica;
educacioén Escuela
media, area de industrial: corte
ciencias y  confeccion,
naturales dibujo y pintura,
bordado.
Antigiledad | S/D 1 afio 3 afios 1 afio 3 afios
en la escuela
Antigliedad | S/D 21 afios 18 afos 5 afios 22 afios
en el
Sistema
Grupo/cargo | LILI GISELA SABRINA MARTINA OSWALDO
Edad 46 37 42 43 44
Formacion Pedagogia Sin entrevista Lic. en | Lic. Historia Ing. Civil,
Pedagogia. Normal Superior | Normal Superior
Mtra. en Terapia | Ciencias Mateméticas,
Gestalt. Sociales Maestria
Tecnologia
Educativa
Antigiiedad S/ID 1 afio 4 afios 3 afios 18 afios
en la escuela
Antiguedad S/ID S/ID 18 afios 19 afios 21 afios
en el sistema

Se observa que la formacion inicial es variada y no siempre pedagdgica. Es una historia comdn
de los docentes, pues muchos de ellos, y sobre todo en el caso de las primeras generaciones de ingreso
al sistema de telesecundaria estatal, no contaban aun con estudios pedagogicos cuando salid la primera
convocatoria de esta modalidad en el estado de Veracruz en el afio 1989. Sin embargo, incluso hoy —y
aunque ya exista la licenciatura en educacion secundaria con especialidad de telesecundaria — todavia

se repiten historias formativas similares.

138



Una docente de apenas 7 afios en el sistema y con formacion de Lic. en Letras relata que, ya
ejerciendo como maestra, cursd una maestria en ciencias de la educacion, ya que “como en Letras no
vemos nada de pedagogia, pues si me hacia falta porque andaba yo media desubicada” (E- Docente-
Ariadne).

Remarcamos entonces aqui un factor de inseguridad, tal vez de crisis identitaria, como
considera Bolivar (2007), que implica la insercion a la préctica, muchas veces sin contar con la
formacion pedagdgica previa, y asi se observa en un caso de reciente ingreso al magisterio y sin
antecedentes formativos correspondientes: “Tengo que cambiar ciertas cosas también de mi. O sea, soy
un profesor, tengo que cambiar ciertas situaciones o ciertas practicas mias. Porque llegué de
improvisto, me ha sido dificil (...) tomar mi papel - ;cual sera? Mi papel en serio” (E-Docente-
Rodolfo).

Naturalmente, también hay muchos casos de formacion inicial pedagégica donde la insercion al
magisterio ha sido un proceso planeado, en el que se refleja la correspondencia a lo que el docente
considera como su proyecto de vida: “Yo estudié¢ la licenciatura en pedagogia. (...) Posteriormente,
pues, como yo, mi meta era ingresar a la Secretaria, al magisterio, esa era mi meta, pues estuve
buscando mucho tiempo la oportunidad para obtener la plaza” (E-Docente-Eréndira). En el caso de la
maestra, la docencia era el objetivo de sus estudios y encuentra en ella su realizacion como

profesionista, pues constata que “me encanta. A mi me gusta mucho mi trabajo” (E-Docente-Eréndira).

Pero también de los antecedentes distintos los profesores han obtenido aprendizajes para la
profesion docente. Asi, uno de los maestros, de formacién inicial ingeniero agrénomo, nos hace ver que
un factor que incide en la configuracion de la identidad profesional del profesor es la propia
experiencia formativa (Bolivar, 2007), que incluso puede marcar el estilo docente que el futuro maestro

adopte en el ejercicio profesional.

(...) también es en base a que, yo tuve en mi formacion universitaria. Entonces mis maestros sabian
mucho de lo que me daban, pero nunca tenian nada de didactica, de metodologias, de pedagogia, nada.
Entonces a mi se me hacia un desperdicio, si me permites el término, de que alguien que tanta capacidad,
a veces no te la pudiera poner a tu disposicion. (...) Yo trato de poner en practica lo que no me gust6 en
mi formacidn. (E-Docente-Hilario)

Una maestra de primer grado, en el mismo sentido, relata su historia partiendo de su propia
experiencia como alumna: “Yo soy de telesecundaria. Estudié¢ telesecundaria porque yo soy de un
municipio [alejado], alla hice la telesecundaria y llegé el telebachillerato, yo hice telebachillerato. O
sea que yo traia como que la idea” (E- Docente-Judith). Aqui es interesante constatar los origenes de la
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identificacion de la docente con el medio en el que se desempefia.

Encontramos, incluso en el caso de quienes no tenian la docencia como meta inicial, un alto
grado de identificacion con la labor docente. Esto tiene lugar en la mayoria de los maestros de la
telesecundaria, incluso cuando su formacion inicial ha sido otra y la entrada al magisterio se haya
debido, en alguno u otro caso, a situaciones de estabilidad econdmica u otras. Asi, uno de los docentes
de tercer grado, con 18 afios de experiencia en telesecundaria, admite que “debo ser sincero, tal vez
entré por necesidad porque cuando yo sali de la universidad siendo bi6logo, si encontré algunos
trabajos pero temporales, y digamos que mi entrada al magisterio fue un tanto fortuita” (E-Docente-
Enrique). Hoy confirma que han sido “18 afios, pues lleno de, creo que de gratas experiencias. También
algunas no muy gratas, pero creo que haciendo una suma, ha sido alentador y gratificante, el trabajar en

telesecundarias” (E-Docente-Enrique).

Observamos, por ende, recorridos formativos entre los cuales muchos se distinguen por el
esfuerzo de haber estudiado una segunda carrera o incluso un posgrado para obtener una mayor

preparacion para la labor docente.

Otro factor que incide en la conformacion de la identidad del profesor de telesecundaria, es el
propio trayecto laboral como maestros, el cual, en muchos de los casos de la telesecundaria Carlos
Fuentes, ha sido de considerable extension. Bolivar plantea que el conjunto de las experiencias
formativas y profesionales del docente puede considerarse como formativo; “la formacion se entiende,
asi, como un proceso de apropiacion personal y reflexiva, de integracion de la experiencia de vida y la

profesional, en funcion de las cuales una accion educativa adquiere significado” (Bolivar, 2007, p.15).

b) La experiencia laboral del docente de telesecundaria

La experiencia laboral de los docentes se caracteriza en muchos casos por haber trabajado en
diferentes localidades, en el contexto rural del estado de Veracruz. Estas experiencias resultan

significativas para la identidad profesional de los docentes.

Con el afan de recuperar la diversidad caracteristica del equipo docente de la telesecundaria
Carlos Fuentes, quiero mencionar aqui también a aquellos casos donde la labor docente no constituye la
primera actividad laboral de los hoy maestros, sino que ha sido antecedida por diferentes actividades
laborales. Asi, uno de los maestros relata su trayecto laboral previo a la educacion telesecundaria. Es

una historia interesante, por lo que aqui cito el fragmento recuperado por medio de la entrevista:

140



La docencia es mi Ultima actividad laboral remunerada, por decirlo asi. Anduve en la iniciativa privada,
una compafiia que estuvo en la ampliacion de redes de teléfonos de México. Estuve en una compafiia de
la industria del rastro, concretamente. Y estuve trabajando como vendedor. También de pequefio aprendi
algunos oficios. Como eléctrico, cuestiones de electricidad, nociones de sastreria, nociones de
fontaneria. Incluso algunas nociones de albafiileria. Entonces eso, te digo, me ha permitido a mi tener
una vision diferente de lo que es el trabajo en si, de acuerdo al area, al rubro donde te desempefias. (E-
Docente-Hilario)

Otros trayectos se enfocan méas al area de docencia, aunque en otros ambitos. Una de las
docentes trabajo en la formacion docente antes de integrarse a telesecundarias (E-Docente-Esther).
Otras maestras se desempefiaron en el nivel de preescolar e incluso como fundadora de un jardin de
nifios comunitario (E-Docente-Eréndira). EI mismo director de la telesecundaria, a su vez, trabajo en la
formacion de docentes de matematicas en la Normal Veracruzana, antes de laborar como maestro y

director de telesecundaria (E-Director).

Lo que, ademés, se considera que ha resultado significativo para la conformacién de la
identidad profesional como docente de telesecundaria es la experiencia de trabajar en diferentes
comunidades rurales del estado. Los relatos recuperados en entrevista nos despliegan un panorama de
experiencias significativas y en las que se enraiza la comprension que el propio docente tiene de su
labor. A este respecto, una caracteristica es la de haber sido “fundador/a” de telesecundaria, que es una
experiencia que han vivido varios de los docentes de la telesecundaria, al haber comenzado su labor en

localidades rurales apartadas donde les toco levantar y gestionar una escuela nueva.

c) La experiencia comunitaria — contactos con los otros

Llamo experiencia comunitaria a las vivencias de los docentes de telesecundaria de haberse
insertado en contextos de pequefias comunidades rurales, para dedicarse a la docencia e incluso
participar en la fundacion de una escuela. Es en estas experiencias donde han tenido la oportunidad de
conocer entornos ajenos y convivir con las familias de sus alumnos y demas actores comunitarios. En
estas experiencias comunitarias, han tenido lugar experiencias inter-culturales, de aprendizajes

reciprocos y de afectos, de relaciones de apoyo entre docente y comunidad.

Son experiencias que no han sido exentas tampoco de conflictos y vivencias dificiles, lo cual,
desde la perspectiva de esta investigacion, también forma parte de las relaciones interculturales. Una
docente plantea que “muchos maestros que van y que ven el lugar muy feo, que lloran y se regresan, y
dije yo, pero por qué” (E-Docente-Judith). Ella decididé enfrentarse con la experiencia de manera

positiva. Su relato nos muestra una vivencia enriquecedora y la adaptacion de la maestra al contexto y
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las condiciones de la comunidad.

Haz de cuenta, el limite aqui estaba Nifios Héroes, y aqui estaba un lugar que se llama Esperanza. Yo
incluso ahi sigo yendo. Porque me gusté tanto porque es, haz de cuenta, la selva. Asi el rio entre la selva,
bien bonito, y cuando yo estaba alla, ibamos a lavar la ropa al rio, a bafiarnos al rio, todo al rio. (...) Se
fue mi hijo conmigo y siempre lo traia con flotadores. Y al rio. Y ahi aprendié a nadar. (E-Docente-
Judith)

Con esa capacidad de apertura hacia el contexto distinto y hacia las diferentes formas de vida, la
docente logro superar las dificultades. Ademas, estuvo dispuesta a aprender incluso la lengua originaria
de sus alumnos, aunque relata que “nunca me dijeron nada, no mas se reian. Les digo, es que para que

yo aprenda también. No, no me ensefiaron” (E-Docente-Judith).

Lo que ella ha cosechado de estas experiencias, de estos aprendizajes, marca su practica
docente, sus actitudes y su vision de los sucesos en el entorno escolar. Reflexiona, por ejemplo, acerca
de las implicaciones del uso obligatorio del uniforme escolar en telesecundaria y las sanciones que los

descuidos conllevan, reconociendo que las reglas pueden ser distintas en otro entorno.

En mi comunidad, en la primera en la que yo trabajé, las chiquillas no usaban zapatos. Las chiquillas no
usaban suéter porque no, alla en el Sur, no hace mucho frio. Cuando hacia un frio asi como esto, asi
poquito, todas usaban toalla. Una toalla, nada méas se envolvian en su toalla, y se iban a la escuela. Y van
a la escuela enchancladas. Nada de que zapatos. (...) Ni uniforme ni nada, asi todas tranquilas. (E-
Docente-Judith)

En el marco de las preguntas que me interesan en términos de la formacion docente, la atencion
a la diversidad y las resignificaciones del eje intercultural de la RES 2006, planteo por ende que en la
modalidad educativa de telesecundaria, las experiencias acumuladas de la practica docente en
comunidad contribuyen de manera importante a la capacidad docente de reconocer otras realidades y
otras précticas cotidianas. También incide en la conformacion de los procesos identitarios de los
maestros como profesionistas y abre posibilidades para relaciones mas horizontales en el aula que

impliquen aprendizajes mutuos.

En cuanto a los aprendizajes respeto a otros contextos sociales y culturales, la practica del
docente de telesecundaria en el estado de Veracruz puede efectivamente también haberlo llevado a
alguna comunidad de los pueblos originarios que habitan la entidad. Varios de los maestros de la
escuela Carlos Fuentes han tenido la experiencia y de esta manera han conocido otras formas y

condiciones de vida desde la experiencia personal.

Y alla todavia te hablan dialecto. Todavia, pero ya muy poco, muy poco. Y mas las personas que estan,
que colindan ya con Puebla. Y que hay todavia mucha pobreza, es mucha marginacion en donde todavia
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la gente que bajaba de ahi, como no tiene dinero, de lo que siembran, bajaban a Barranca, y a hacer el
trueque. O sea, yo te traigo ciruelas y ti cambiamelo por un kilo de frijol. (E-Docente-Martina)

Pero quiero referirme aqui especialmente a las vivencias de una maestra quien trabajo en una
comunidad del Norte del estado y atendié a sus alumnos de acuerdo al curriculum de la RES 2006. La
asignacion a la telesecundaria de la pequefia comunidad de la sierra Norte es la primera en el ejercicio
docente de la maestra. Experimenta el contacto con las personas de la comunidad de manera positiva,
considerando que “es una comunidad muy apartada y pero muy bonita, 0 sea, es muy muy amable la
gente” y relata que “de hecho, hay una materia, porque es lo que se pretendia, no sé si hasta ahorita se
pretenda, es recuperar las lenguas, y alla era lo del ndhuatl (...) yo tenia que llevar la materia del
nahuatl” (E-Docente-Petra).

Sus estrategias para resolver esta situacion, de ensefiar un idioma que ella no dominaba, fueron

creativas, pues buscé la colaboracion de nifios y adultos de la comunidad.

Lo que hice fue apoyarme en los chicos; “A ver, mafiana vamos a hacer el vocabulario del cuerpo
humano. En ndhuatl. A ver, me traen, ya”. Y ellos lo llevaban. Muchos de hecho no lo sabian. Ya se esta
perdiendo. Pero muchos de ellos tenian a sus abuelitos, entonces yo lo que les decia: “Saben qué, le van
a preguntar a sus abuelitos y ya sus abuelitos les van a decir como se escribe.” (E- Docente-Petra)

Este tipo de experiencias significa un proceso de aprendizaje para la docente e implica incluso
transformaciones personales: “Todo un reto. Si, yo cambi¢ asi, al cien por ciento” (E- Docente-Petra).
Son experiencias que resultan significativas en el trayecto de los docentes; no siempre son faciles y
dejan ensefianzas para el futuro desempefio profesional. Asi, la maestra constata que “si, yo le estoy

muy agradecida a la gente, me gusté mucho, aprendi mucho, sufri mucho” (E-Docente-Petra).

En estas vivencias, la docente también tuvo un acercamiento a una cosmovision distinta, con
sus saberes y practicas culturales, lo cual, en términos de la diversidad epistemoldgica que es de interés
para esta investigacion, Ilama la atencion como una experiencia formativa. La docente relata que en
cuanto a los conocimientos medicinales, “ellos hacian sus preparados. Yo no me acuerdo qué tantas
hierbas le ponian, para contrarrestar el veneno de las viboras” (E-Docente-Petra); ademas, conocid
“muchas historias” relacionadas con la cosmovision local (E-Docente-Petra).

También el contacto con los alumnos y padres de familia en las comunidades se vuelve
significativo para el docente e incide en sus concepciones de las interrelaciones docentes-padres de
familia y escuela-comunidad. Un maestro de la telesecundaria considera que el trabajo en diferentes

contextos “también hace que uno también tenga que adecuarse, tenga que moldearse también, ;verdad?
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Entonces, como toda escuela, tiene su huella, cada comunidad tiene su forma de ser” (E-Docente-
Enrique). Aprendio ademas a cuidar las relaciones con los integrantes de la comunidad, de acuerdo a

las reglas implicitas de convivencia del lugar.

Aprendi también, por consejos, que al ser maestro en una comunidad, es importante ganarte el aprecio y
el respeto y que tienes que cuidar también ciertos comportamientos, ¢verdad? (...) Y eso es bien
importante en un maestro de telesecundaria, cuando llega a una comunidad. Si, que no solamente es
llegar a ensefiar y todo, sino también hay un circulo de valores que hay que cuidar. (E-Docente-Enrigue)

Otro factor que a partir de estas relaciones se vuelve importante es la cuestion afectiva. El

maestro entrevistado enfatiza este aspecto desde la experiencia, al relatar la despedida de la comunidad:

Inclusive recuerdo cuando me vine de alla, los nifios me abrazaron. No te vayas, decian (...) Y te lo juro,
cuando llegué a tu casa, a mi casa, solté las dos cajas y mi mama se quedd mirando, dice, ya viniste, ya
fue tu ultimo dia, y me solté a llorar. (E-Docente-Enrique)

En este sentido, la experiencia en contextos ajenos, de adaptacion, de respeto y cuidado, al
mismo tiempo de relaciones de afecto con alumnos y familias, forman parte de la experiencia
comunitaria de los docentes de telesecundaria y contribuyen a la conformacién de su identidad
profesional. Estas experiencias de la diversidad, tanto en lo laboral como en lo personal, han motivado

procesos de reflexion en los maestros que aportan a una mirada critica para el ejercicio de su profesion.

d) Experiencias de diversidad — reflexiones para la practica profesional

Las experiencias docentes a lo largo de su trayectoria laboral también motivan procesos
conscientes de reflexion acerca de la diversidad que inciden mas claramente en la practica profesional.
Uno de los docentes de tercer grado, quien trabajé en una comunidad donde se hablaban varias lenguas

originarias, explica que obtuvo aprendizajes importantes para la didactica aulica.

Terminas por entender luego lo que t0 en teoria manejas. O sea, cdmo aprender a ser tolerante, como
aprender a ser respetuoso. CoOmo tratar de transmitir a través de otros recursos que no sea lo oral un
aprendizaje. Te digo, personas adonde te hablaban dialecto, que el espafiol no te lo dominaban mucho, td
tienes que ver otras formas aparte de lo oral, de cdmo hacerte entender. Y que realmente lo bueno lo
alcanzaran. Aunque te digo, ya tomas en cuenta aspectos culturales propios de esa lengua (...). El
aprendizaje que uno como mestizo les quiere dar a ellos, a veces, no va a la par con su idiosincrasia. (E-
Docente-Hilario)

Observamos, por una parte, un reflejo del discurso de la RES en términos de interculturalidad, -
el “respeto”, la “tolerancia” pero también se plasma aqui un cuestionamiento de los contenidos del
plan de estudios en relacion al contexto concreto y sus caracteristicas socioculturales. El docente en
este sentido, a través de la experiencia, reflexiona su propia practica y las implicaciones de los
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contenidos que es su labor llevar al aula.

También encontramos experiencias docentes que implican la vivencia de la diversidad en otros
sentidos. Una maestra con ya doce afios de antigiiedad en la telesecundaria Carlos Fuentes, relata que
hace muchos afos le tocé participar en la introduccion del programa gubernamental del Rincon de

Lectura en las comunidades donde conocio e interactud con una nifia que padecia de epilepsia.

Me tocé ir a una comunidad que caminabamos, o sea, se llamaba Paraiso Viejo. (...)Y ahi conoci a una
nifia que era, le daba ataques. De epilepsia. Y me [lamé mucho la atencion esa nifia, fue cuando descubri
mi vocacion, que si me gustaba lo que habia - hacer esto. (...) Y yo los ponia a jugar y me acuerdo que el
maestro me dijo, aqui estd su - molesto el maestro, no de muy buenas maneras - pues aqui esta el
medicamento de esta nifia. Porque le dan ataques y no sé qué. (...) Maria, el tiempo que yo estuve, no
falto, jugdbamos, nunca le dio un ataque. (...) Platichbamos. Y a ella nunca le dio, cuando digo que el
maestro se fue, me dijo, yo no sé qué hizo con esa nifia, pero nunca falt6. Y Maria falta mucho, siempre
estd enferma. Y te das cuenta que no es que siempre esté enferma, le enfermaba ir a la escuela porque era
maltratada. (E-Docente-Esther)

La docente, como veremos mas adelante, enfoco sus estudios de posgrado, tiempo después, en
la atencion a las necesidades emocionales de los nifios y jovenes e integra esta vision en su préctica
docente, para de esta manera facilitar los procesos de aprendizaje; la experiencia del encuentro con la

nifia Maria marcé una pauta para su futuro desarrollo profesional.

e) Las trayectorias docentes como procesos formativos que inciden en la atencion a la diversidad

Los docentes de la telesecundaria Carlos Fuentes comprenden su profesion y ejercicio
profesional desde las experiencias que han marcado su trayectoria; definen sus concepciones de lo que
es esencial en la labor docente y en la atencion a sus alumnos a partir de referentes que les han
resultado significativos a partir de su propio recorrido y sus aprendizajes a lo largo de €l; una maestra
de segundo grado explica que desde su punto de vista, la docencia estd relacionada con “tu estilo, tu

vida, tu historia de vida, tu filosofia de vida, tu preparacion y tu ética” (E-Docente-Esther).

Planteo aqui, en el marco del presente analisis, que son estas trayectorias las que adquieren un
peso importante para la practica docente y contribuyen en gran medida al posicionamiento del docente
en términos pedagogicos y humanos y ante la tarea de impulsar la formacion de sus alumnos. Uno de
los docentes expresa al respecto que él busca ser congruente en su desempefio profesional con sus
propias posturas; “yo creo que todo docente tiene como aspiracion ver reflejado lo que tu llevas (...). Yo
no le veo sentido, darle términos de valores, si no tratas de que se vean reflejados. Es mas, si no los
aplicas ta” (E-Docente-Hilario).

Definir estos estilos y objetivos propios lleva un proceso de aprendizaje que precisamente puede
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observarse en los relatos de las trayectorias docentes; son procesos abiertos, no concluidos; sin
embargo, en algunos casos, observaremos en el andlisis de la practica &ulica como se reflejan estas
posturas, que se relacionan estrechamente con los procesos de conformacion identitaria como
profesionista, en las acciones e interrelaciones pedagdgicas. A traves del analisis de la practica docente
en el escenario de la telesecundaria Carlos Fuentes, se vislumbra el peso de la propia trayectoria para el
desarrollo de determinadas actitudes y estrategias que se emplean para atender la diversidad de
necesidades que se detectan.

En el siguiente apartado, el analisis de la practica aulica correspondiente al tercer nivel de
concrecion curricular, se busco visualizar en qué medida inciden la trayectoria por una parte, y las
contribuciones tanto del curso del Desarrollo de Competencias para la Atencion a la Diversidad en y
desde la Escuela, como también las aportaciones de otros agentes formativos, al quehacer docente
cotidiano. Es en la préactica de las interacciones aulicas donde ademéas buscamos conocer las
resignificaciones del enfoque intercultural, tomando en cuenta los factores que incidieron en su
articulacion en el curso y en el plan estudios de la RES 2006. Por una parte, nos interes6 ademas
recuperar los elementos de la innovacion en el aula y otros espacios escolares, que abordaremos en el

cuarto nivel de concrecién curricular.

Ademas de los factores relativos a la formacion y trayectoria docente, considero que algunos
otros factores inciden en la mediacion institucional de las resignificaciones del enfoque intercultural;
aqui son relevantes algunos aspectos de caracter institucional y politico, como expongo a continuacion.
Exploraré ademés la relacion entre gestion escolar e innovacion educativa como elementos
dinamizadores para la interculturalizacion de los centros educativos y analizaré factores que fortalecen

y limitan los procesos relacionados en el caso concreto de la telesecundaria Carlos Fuentes.

5.2.6. Factores de la mediacion institucional para una educacion de calidad y su incidencia en la

resignificacion y apropiacion del enfoque intercultural a nivel escolar

Planteo como otro aspecto que tomar en cuenta en el nivel de concrecion de la mediacion
institucional la dinamica del funcionamiento interno de la telesecundaria, en relacion a la organizacion
del personal escolar. Considero que en estas interacciones y procesos de gestion de la accion educativa
al interior de la escuela se articulan factores que pueden incidir en las resignificaciones del enfoque
intercultural. También retomo percepciones docentes respecto a las implicaciones de algunas

condiciones institucionales en el funcionamiento escolar que parecen relevantes en relacion a la
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concrecion curricular del enfoque intercultural y otras politicas educativas del sistema.

Aqui resultd de interés retomar la incidencia de las condiciones institucionales mayores,
relacionadas con la administracion educativa, en la dindmica interna de la escuela, en relacion a los
espacios de organizacion conjunta de los actores, las posibilidades de la cooperacidn entre docentes
para impulsar objetivos pedagdgicos, las dificultades que en estos niveles se presentan y cdmo ante este
panorama se insertan las innovaciones educativas que impulsa el sistema en la cotidianidad escolar.
Retomo aqui la ya mencionada nocion del proyecto de escuela intercultural para plantear la gestion
participativa como factor para la interculturalizacion de la educacién desde los mismos centros
educativos y de esta manera planteo la mediacion institucional también en el contexto del interjuego de

relaciones verticales y horizontales en la gestion educativa.

5.2.6.1. Los espacios para la gestion escolar y la cooperacién docente

Para la organizacion interna de la telesecundaria, de acuerdo a las politicas institucionales del
sistema educativo, fungen las reuniones docentes, constituidos como consejos técnico consultivos, los
cuales han de sesionar una vez al mes para atender la organizacién académica, la participacion en
actividades culturales y otras, asuntos disciplinarios y de formacion docente (SEV, 2011, p.20). En la
practica de la telesecundaria Carlos Fuentes los docentes perciben que “las reuniones de consejo se
tratan de una diversidad de temas, pero pocas veces se profundiza en cuestiones de la problematica de
ensefianza-aprendizaje”; de esta manera, se organizan convivios de fin de semestre, se atienden tareas
administrativas como el seguimiento a ENLACE, y también “cuando hay conflictos con algunos
chicos, asi, dificiles, conductas muy dificiles, se abordan en consejo escolar. Y se busca la estrategia,”

(E- Docente-Eréndira)

Entre los docentes prevalece la percepcion de que lo que se abarca en las juntas del consejo son
asuntos principalmente de caracter administrativo; los espacios de tiempo reducido y la consecuente
priorizacién de temas a tratar limitan la atencion de otros aspectos, que de acuerdo a la perspectiva de
algunos docentes si serian centrales. La prevalencia de temas administrativos se relaciona, segun la
percepcion de uno de los docentes, también con la modalidad educativa y su organizacién institucional
concreta, ademas de la frecuente migracion de plantel en plantel que se refleja también en las

trayectorias docentes.

Si, eso es lo, como te diria, el dilema. O sea, obviamente, quiza como docente, seria a nosotros de mayor
prioridad el tratar temas propios del proceso. Pero también estamos conscientes que en esquemas como
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el nuestro, adonde te ves en la necesidad de abarcar cuestiones administrativas, pues no dejan de ser
relevantes. Y mas considerando de que existe la probabilidad, o la posibilidad que tu emigres a escuelas
adonde estén menos completas que ésta, y que tengas que volverte a encauzar a este tipo de aspectos,
¢no? (E-Docente-Hilario)

En el marco del trabajo de campo para esta investigacion, se asisti0 a una reunion
extraordinaria, sobre la tematica de ENLACE, para la cual se cancelaron las actividades escolares de
este dia, medida a la que rara vez se recurre, pues significaria restar tiempo a la ensefianza de

contenidos ya programados por sesiones y bimestres de acuerdo a planes y programas.

Se concluye la junta y salimos. Pregunto a Ariadne si estas juntas las hacen frecuentemente y me dice
que como una vez al afio. Pero tienen otras juntas, pregunto. Y me dice, si, pero breves y todo rapido, es
gue no hay tiempo. Pero si nos hace falta tener estas juntas, si ayuda mucho compartir entre todos,
comentan ella y otras maestras al salir. (Ob-reunion docente)

Al considerar la gestion educativa colaborativa como base para que se articulen procesos para la
introduccién de innovaciones metodoldgicas y otras, los docentes perciben esta dificultad para espacios

conjuntos de calidad como una limitante para el impulso a los procesos escolares.

Yo creo que deberiamos de darle mas énfasis a hacer quizé reuniones de colegiado por grados, y nutrir,
enriquecer, o verter los pros, los contras de ciertos procesos, 0 de ciertas dinamicas de ciertas
metodologias. Seria mas enriquecedor que luego estar tratando cuestiones administrativas, ¢no? (E-
Docente-Hilario)

Constatamos que se percibe una falta de espacios de colaboracion académica con el equipo.
Incide aqui la organizacion burocréatica del sistema educativo, pero también la estructura de planes y
programas, ademas de las evaluaciones bimestrales, que sujetan los docentes a ritmos predeterminados
poco flexibles. Estas condiciones institucionales trascienden al pensar en la relevancia del trabajo
conjunto en términos tanto de innovaciones educativas que se introducen por parte del sistema, como
las reformas educativas y en este caso la RES 2006, como también en la articulacion de gestiones
curriculares a partir de los propios centros escolares, como lo plantea la CGEIB en el marco de su

concepcidn del enfoque intercultural.

Los lineamientos para el funcionamiento de las escuelas secundarias (SEV, 2011) plantean
ademas el espacio de las academias de profesores, concebidas para “analizar, planear, proponer y, en su
caso, implementar y evaluar estrategias pedagogicas y didacticas adecuadas” (SEV, 2011, p.20); esto “a
fin de asegurar sus oportunidades para aprender tomando en cuenta las caracteristicas particulares de
los alumnos, asi como la diversidad intercultural y lingiiistica y la equidad de género” (SEV, 2011,
p.20). Aqui, a nivel de los lineamientos oficiales del estado de Veracruz, se hace presente nuevamente

el enfoque intercultural de la Reforma, elemento de interés para este analisis.
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En la telesecundaria Carlos Fuentes los docentes reconocen que la labor conjunta por grado no
se estq dando de manera formal a nivel de escuela, pero si, dependiendo de los docentes particulares,
por iniciativa personal. Se reconoce que son factores institucionales-administrativos que tienden a
limitar este tipo de espacios de interaccion, pero que para el fortalecimiento de la formacion de los

alumnos seria de importancia contar con ellos.

Ariadne: Hay cosas que funcionan en un grupo y con otro no. Propuestas, que quiten algo de actividades
administrativas.

Esther: Apoyandonos para organizar... compartir materiales. Eso falta, no lo hemos llevado bien en la
escuela. Qué te ha funcionado, compartir, darnos tips, por grado. Que el consejo técnico, un porcentaje
de tiempo, corresponda a que los maestros se retroalimenten por grado.

Practicante: Es la academia.

Ariadne: Que trabajen por academia. Es del curriculo.
Esther: Leer planes y programas [de la RIEB 2011].
Avriadne: Se puede hacer por academias.

Esther: Revisar informacién por competencias. Como sabes que desarrollan competencias, aprender
nosotros, hace falta. La relacion maestro-alumno.

(Ob-Reunién docente 2ndo)

Al remitirnos aqui al enfoque intercultural del curriculum cuya atencion, de acuerdo a los
lineamientos, se ha de propiciar a partir de la labor por academias docentes, constatamos que las
mismas estructuras e inercias institucionales y la carga administrativa que es percibida por los docentes
inciden en limitar las posibilidades de articular la perspectiva intercultural — y otros enfoques
curriculares - como un proyecto conjunto a nivel escolar. Llama la atencion que lo que finalmente
influye para que se fortalezcan las iniciativas para el trabajo conjunto en la telesecundaria, justamente
es una medida de caracter administrativo-evaluativa, la prueba ENLACE. Una docente observa que ha

incidido en unir los esfuerzos en la préactica.

Primero, creo que ha sido por lo del examen este de ENLACE. Que dicen por ahi, la unién hace la
fuerza. Si porque como nos han presionado mucho, y asi, sefialado, pues si, si nos da en el orgullo decir,
no, o sea, cdbmo vamos a ser una de las peores escuelas. No, tenemos que trabajar para subir el nivel. (E-
Docente-Ariadne)

5.2.6.2. ENLACE como instrumento de mediacion institucional

En la préactica se observa que para el seguimiento a ENLACE, a indicaciones de las autoridades
educativas, se suspenden las clases durante un dia para llevar a cabo una reunion extraordinaria de los
docentes. En ella, observamos como a través de los instrumentos de analisis de los resultados de la

prueba obtenidos en la escuela, vuelve a emerger el aspecto de la interculturalidad a partir de los
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aprendizajes esperados, de acuerdo a los cuales los docentes han de revisar los resultados de sus
grupos.

[Las docentes de segundo grado] se ponen a llenar la tabla en las hojas. En la parte de evaluacion de
acuerdo a los resultados de ENLACE ubican en incorrecto mas del 40% a la practica “Investigar y
debatir sobre la diversidad lingiiistica” y en incorrecto mas del 60% a la practica “leer para conocer a
otros pueblos”. En la ultima el grupo de segundo a tiene 100% mal. (Ob-reunion docente)

Para obtener tales estimaciones, se revisan los resultados cuantitativos por reactivo y por grupo,
para posteriormente, a partir de los porcentajes de error, plantear cada docente estrategias para incidir
en mejorar la practica y los resultados de la prueba. EI compendio unificado de las estrategias de cada

escuela se entrega a la supervision.

Pregunté también cdmo les habia ido con los talleres de ENLACE, y Oscar me ensefid los productos,
gue los maestros habian tenido que analizar todos los reactivos que todos sus alumnos sacaron, tanto
bien y mal, para proponer estrategias de mejora. Los formatos que me prestd para verlos, eran listas
interminables a tres columnas, el ndmero del reactivo, la interpretacion del logro o no logro, y la
propuesta didactica de mejora del maestro. Me coment6 que el proximo lunes de hecho no habria clases,
por una junta programada con todos los maestros para trabajar las estrategias de mejora, y
posteriormente habria una reunion a nivel de zona, con todos los directores, para poner en comin las
estrategias de todas las escuelas. (Ob-Direccion)

Uno de los docentes opina en relacién a este proceso que la carga que implica este trdmite mas
bien administrativo para los maestros sobre todo es una limitante para una atencion de calidad para los

alumnos.

El estuvo el sabado hasta las 8 de la noche trabajando para eso. 'Que no se puede servir a dos amos, y
teniendo que hacer los demas, era facil que se desatendia a los alumnos, y a él eso le parece que es una
cuestion de ética también. Calidad no se lograria de esta manera, pero segin su opinién, esto lo hacen
personas en México desde el escritorio que no saben de las realidades, de los contextos.' (Ob-aula-3ero)

Nos preguntariamos por ende en qué medida la mediacion institucional-administrativa para la
elevacion de la calidad educativa a nivel de telesecundaria, la cual es implementada con base en
indicadores mas bien cuantitativos y estandarizados, incide en la préctica escolar. Aqui, con base en la
prueba ENLACE, se busca evaluar y reforzar la formacion de los estudiantes en competencias, y entre
otros elementos, también se enfoca la atencion a la diversidad linglistica y cultural. Es relevante
enfatizar que también aqui, los conocimientos de los estudiantes son evaluados a partir de reactivos de

opcion multiple.
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5.2.6.3. Factores estructurales y politicos que inciden en la mediacion de las innovaciones educativas

institucionales

Entre las dificultades que se presentan en la organizacion escolar y que determinan muchas
veces las acciones implementadas son variadas; las que aqui nos interesan son las de indole
institucional-estructural, es decir, dadas por las condiciones del sistema en el que se inserta la escuela.
En muchos aspectos, es necesario ajustarse a decisiones de tipo politico, donde influye como actor
importante también el sindicato — o, en caso de la telesecundaria, los siete sindicatos a los cuales
pertenecen los maestros, informa el director, quien constata que muchas veces “no podemos [actuar de

manera distinta], porque nos tienen controlados por el sindicato” (E-Director).

Un ejemplo es el hecho de que los docentes son asignados a los planteles de telesecundaria por
decision sindical; decisiones en las cuales ni el director ni la supervision toman parte. El director de la
telesecundaria, consciente de las problematicas que esto conlleva y que enfrenta la necesidad de
integrar a nuevos docentes -a veces sin la preparacion necesaria en términos de formacién pedagdgica-,
opta por asignarles un grupo y darles tiempo para aprender en la practica; “es un voto de confianza” (E-

Director).

Aunque es el director quien juega un papel importante en las cuestiones organizativas del centro
escolar, su nivel de incidencia se enfrenta, desde su propia perspectiva, a limitantes institucionales y

politicos que restringen la toma de decisiones en asuntos escolares.

El supervisor interviene mucho en el funcionamiento. A veces para bien, pero a veces para mal. En la
organizacién de la escuela. (...) Porque la verdad, ser director aqui, es, el sistema te nombra como
director pero al mismo tiempo estds muy limitado, ¢no? No puedes, o0 sea, ti puedes, puedes tener
buenos proyectos, buenas ideas, pero no tienes recursos econdémicos. No. No tienes apoyo institucional,
dos, y no tienes libertad de contratacion. O sea. Y cuatro, lo que hagas o no hagas tiene que tener el visto
bueno de tu supervisor. No puedes ir por la libre. (E-Director)

También influye el contexto institucional mayor, integrado por sindicatos y niveles superiores
de la Secretaria de Educacion, que determina las condiciones laborales de los docentes, donde existen
factores que para algunos llegan a ser percibidos como imposicion y ante los cuales también se
observan resistencias; asi, una docente opina “que esto de irse temprano en quincena era un derecho
que tenia que defender, para no someterse en todo al sistema, a la supervision” (Ob-conversacion

informal-docente).

En cuanto a los aspectos administrativos y del sistema mencionados, relata el director que otro
factor de dificultad son los sueldos de los docentes escalados a partir de la participacion o no de los
maestros en el programa de Carrera Magisterial, y el nivel, de A a E, alcanzado por cada uno.

151



Incluso ya hubo una vez una queja enfrente de la supervisora. Que le dicen: Oiga, le dijeron a la
supervisora, maestra, nosotros trabajamos, nos exigen, vamos a cursos y todo, y aqui en la escuela hay
compafieros que nada mas llegan y se sientan y no hacen nada. Y ganan mas que yo. (E-Director)

Es esta una de las situaciones que generan diferencias al interior del equipo docente, que en
términos de realizacion profesional de cada uno de sus integrantes, si tiene peso para el desempefio
laboral y la motivacion del personal docente. En este sentido, es el sistema que genera diferencia al
interior de la escuela.

Y va a generarse ese sistema, que, yo no sé - bueno, aqui, creo que ya también te lo comentaba, hay 19
maestros. Hay desde el maestro que gana tres veces mas que otros, pero hay, sobre el camino, un monton
de tabuladores, hay maestros que ganan, hay maestros que tienen treinta [horas], hay maestros que tienen
treinta y seis, hay maestros que tienen nivel sin carrera y hay maestros con carrera, hay maestros nivel A,
nivel B, nivel C, o sea, es un relajito. (E-Director)

Son constelaciones complejas de factores que inciden en la integracién del equipo como tal,
pero también en el papel docente, en su percepcion de sus funciones, en el alcance de sus
responsabilidades en relacion a la escuela, y en sus derechos como trabajadores y personas. Estos
factores condicionan las actividades que como equipo docente es posible realizar en determinados
espacios y horarios. Asi, el director comenta en una conversacion informal que “los maestros trabajan
solo sus horas y no se quedan después de las 2, asi que con las juntas les quitas tiempo a los nifios en
realidad, les propuso en el Gltimo consejo trabajar por la tarde, pero no quisieron” (Ob-conversacion

informal-director).

En términos de las limitaciones para enfocar la labor a una educacion de calidad, otro aspecto
frecuentemente mencionado por los mismos docentes resulta ser el condicionamiento de la labor
docente por lineamientos y requisitos administrativos con los que los docentes en paralelo a su
desempefio en el aula tienen que cumplir.

Los programas dicen cosas muy bonitas. Pero en la ejecucion es otra realidad. Y empezamos con las
autoridades, de que tienes que hacer esto como yo lo digo. Aunque no concuerde con el programa. Y 10s
tiempos no concuerdan. Porque para lograr lo que planteas, necesitas tiempo. Y no lo hay. Estamos como
muy cargados de muchas cosas administrativas. Y lo otro que, el sistema de gobierno todo lo quiere
resolver a través de la escuela. (E-Docente-Esther)

Son estas mismas limitaciones que también inciden en los resultados y la aceptacion de las
innovaciones que se implementan desde el mismo sistema educativo, un punto de interés, al considerar
el enfoque intercultural como una innovacién importante que de acuerdo a los planteamientos de la

CGEIB ha de incidir en todo el sistema educativo.

Un ejemplo de innovaciones introducidas desde el mismo sistema y que por diferentes factores
152



relaciono con el enfoque intercultural, es la propuesta del trabajo por proyectos didacticos. Este
enfoque forma parte ya de los planteamientos de la RES 2006, se fortalece en la RIEB 2011 y forma
parte también de los nuevos lineamientos de carrera magisterial. La propuesta se plantea enfocada a la
participacion de los estudiantes, los padres de familia y la comunidad, lo cual en términos
interculturales la convierte en un espacio importante, pues puede fortalecer la relacion escuela-

comunidad y la integracion de los padres de familia a las actividades académicas.

Cuando vimos lo de para lo de carrera, los nuevos lineamientos de carrera, fijese que el maestro
Oswaldo nos dijo de los proyectos y nos dijo que si, que vayamos pensando que pueden ser proyectos
gue trabajemos con padres de familia. Con padres, con alumnos, con quien nosotros queramos, pero si
tenemos que, haz de cuenta, cubrir cincuenta horas de ese proyecto. (E-Docente-Judith)

En el marco de Carrera Magisterial, los proyectos se articulan como actividades cocurriculares e
implican una carga horaria extra para que el docente pueda alcanzar los puntajes que le permiten
concursar en el escalafon salarial. De esta manera, la innovacion es mediada por una serie de requisitos
especificos y se vuelve obligatoria para todo aquel docente que participe en Carrera Magisterial. Esto
incide en las percepciones que de ella tienen los maestros. La dimension cocurricular, es decir, en
horarios fuera de los regulares, implica aqui un factor de peso en relacion a la carga de trabajo que se

tiene.

No nos hemos reunido [para acordar los proyectos] y tampoco lo hemos, pues que yo sepa, no, no veo
gue alguien lo esté haciendo. Como que luego también dejamos, vamos dejando, vamos dejando, vamos
dejando, y nos agarra la apuracion al final. Igual que a los chiquillos, ¢si? O sea que vamos dejando,
vamos dejando, y como tenemos muchas cosas que hacer, que ya vienen los examenes, que pasan los
examenes y que ya viene todo lo del contenido. Que viene el contenido y que hay que hacer actividad del
11 mas no sé qué. Y que llega el 11 mas no sé qué, que nos toca el acto civico, o sea que hay muchas
cosas que hay que estar al pendiente. Luego también se nos va pasando y vamos dejando y vamos
dejando, y ya a la mera hora, es que no he hecho esto. Y ya no alcanza el tiempo. (E-Docente-Judith)

Aqui constatamos que al implementarse como parte de la evaluacion de los docentes en carrera,
la propuesta, pedagdgicamente interesante, carece para muchos de motivacion. Al enfrentar estas cargas
adicionales, muchos maestros optaron por no inscribirse en Carrera, lo cual es una forma de resistencia.
La articulacion que el trabajo por proyectos busca hacia la comunidad y padres, se trunca, posiblemente
por estas mismas vias de implementacion. No se llega a significar como tal la transformacion de las
relaciones pedagdgicas que podria implicar la propuesta, que seria, desde el punto de vista del presente

trabajo, un factor a favor de la interculturalidad desde la articulacion escuela-comunidad.

Estas tendencias en la implementacion vertical de innovaciones no fomentan la labor de la

telesecundaria como proyecto escolar en si, es decir, un proyecto con compromiso y mision propia, un
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sentido propio, acordado por los integrantes al interior, como articula De Aguinaga (2010). De esta
manera, la labor de cada docente como individuo y bajo ciertos niveles de cooperacion a nivel de
organizacion general aporta a lo que la escuela representa en términos de calidad hacia afuera, hacia los
padres de familia y ante la supervisién, al cumplir con los planes y programas que son impuestos desde

la Secretaria de Educacion Pdblica y en ocasiones, se perciben como desfasados.
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5.3. Tercer nivel de concrecion curricular: Percepciones docentes y practica educativa en telesecundaria

— articulaciones del eje transversal intercultural y la atencion a la diversidad

5.3.1. Latelesecundaria como actor institucional — discursos sobre la diversidad y su atencion en el

marco escolar

En este nivel institucional y de discursos y posicionamientos respecto a la atencion a la
diversidad y el enfoque intercultural, abordo la perspectiva de un grupo de actores centrales de la
telesecundaria, los docentes y el directivo, para analizar como se percibe la presencia de la diversidad
en el entorno escolar y como se articula a nivel discursivo la atencion que se esta logrando
proporcionar; ademas, a través de su directivo, planteamos el posicionamiento de la escuela como actor
institucional frente a la atencion a la diversidad. Introduzco con un breve planteamiento de las
caracteristicas que distinguen a la escuela respecto a su papel como actor frente a una demanda

educativa especifica, en un contexto concreto.

5.3.1.1. La telesecundaria Carlos Fuentes — rasgos identitarios de un centro escolar frente a la

diversidad

La telesecundaria estatal Carlos Fuentes fue fundada en atencion a los estudiantes egresados de
las primarias en el municipio de Tlalnelhuayocan. Desde sus inicios, y a pesar de lograr un crecimiento
importante de alrededor de 30 alumnos a més de 200, la ha caracterizado un cierto desarraigo, una falta
de apropiacion de la misma comunidad de la escuela. En parte, este fendmeno, segln recuerda el
director que tiene dieciocho afios laborando en este centro escolar, se debe a que se construyera en un
lugar que no pertenecia a ninguna comunidad en especifico: “Como esta escuela también
geograficamente no esta en el mero San Andrés [cabecera del municipio], (...) esta escuela no es de

nadie. No le pertenece exactamente a una comunidad” (E-Director).

Ademas de que la escuela estuviera ubicada en un espacio “que no le correspondia”, también
influy6 la denominacion ambigua de la misma colonia; “no podiamos tener un nombre porque no
estaba bien regularizado eso” (E-Director). La telesecundaria en efecto tiene pocos afios de haber sido
bautizada con el nombre de ‘Carlos Fuentes’. Fueron diferentes factores los que contribuyeran entonces
a que la escuela comenzara su existencia sin una identidad definida y sobre todo, sin una pertenencia

comunitaria especifica.

Otro de los factores es que a ella acuden nifios de muchas diferentes comunidades, de las asi



llamadas ‘colonias’ del municipio de Tlalnelhuayocan, lo que conlleva que la escuela “nunca se
identifica asi, al cien por ciento, con una comunidad” (E-Director). Debido a que se inscribieran
alumnos de distintas localidades, se comenzaron ademas a generar conflictos con otras escuelas en los

alrededores (E- Director).

La telesecundaria comenz6 como una escuela bidocente que contaba con Unicamente dos aulas.
Su director, sin embargo, tuvo la vision del crecimiento e invirtié tiempo y esfuerzo en la gestion de
apoyos y para la regularizacion de la situacion. Cuando finalmente se formalizaron las cuestiones
legales del terreno y la ubicacion de la escuela - para lo que pasaron afios — se ampliaron las

construcciones con ayuda del gobierno, el ayuntamiento y los padres de familia (E-Director).

La matricula de la telesecundaria ha ido en aumento y la escuela ha logrado crecer y
estabilizarse. A pesar de ello, “hay gente que dice (...) que esta escuela no sirve, o sea, que mejor
mandan sus hijos a Xalapa” (E-Director). Incide aqui la percepcion instaurada en el imaginario de los
padres de familia respecto a las estructuras del sistema educativo; el sistema estatal, al que pertenece la
escuela, cuenta con menos prestigio que el sistema federal; ademas, la telesecundaria esta ubicada en
un municipio de alta marginacion y que como tal es visto, a partir de determinados esquemas sociales,

de menor rango que el contexto urbano.

Ademas, frente al prestigio institucional de las escuelas en Xalapa, la modalidad de
telesecundaria se enfrenta al imaginario de ser escuela “de segunda” (Torres y Tenti Fanfani, 2000,
p.31). Si las condiciones financieras lo permiten, los padres de familia optan por las escuelas de mayor
prestigio en el nticleo urbano, la capital del estado. ““Ya mandan a sus hijos a estas escuelas [de Xalapa],
aunque les salga mas caro” (E-Director). Sin embargo, y a pesar de los factores adversos, segun la
percepcion de los docentes y del director, la permanencia de la telesecundaria en la comunidad, la
atencion brindada y las generaciones subsecuentes que han pasado por ella, han consolidado una

imagen positiva en el entorno comunitario.

Si, hay un aprecio porque ya ahorita ya esta entrando la segunda generacion. Ahorita ya muchos - bueno,
no muchos, pero hay nifios que son hijos de ex-alumnos. O, no sé cémo decir, fueron unos como
pioneros, de ahi empezaron sus hermanos, sobrinos, y ahora ya sus hijos, ;no? (E-Director)

En este contexto, la secundaria ha asumido el papel de dar acceso y cobijo a nifios y jovenes
procedentes de contextos, caracteristicas y antecedentes escolares diversos, y, en parte, también con
historias de exclusion y rezago escolar, como relata el director: “Aqui han venido, por ejemplo, chicos

que de escuelas de Xalapa los expulsan o reprueban y nosotros los aceptamos” (E-Director).

De esta manera, la carta de presentacion de la telesecundaria Carlos Fuentes es la apertura hacia
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todo aquel alumno que quiera ingresar; los estudiantes provienen de distintos contextos geograficos,
sociales y culturales. Esta aceptacion de la diversidad es la imagen que la autoridad de la escuela, su

director, transmite cuando acuden personas externas al centro escolar a las instalaciones.

[El director] hace énfasis que ésta es una escuela especial. También por la diversidad de alumnos, que
vienen de como 8 primarias alrededor, incluso desde Xalapa. Que es por cuestiones econémicas, pero
también porque hay mucha apertura aqui. Que hay alumnos que son testigos de Jehova y que se ha
corrido la voz que aqui se los acepta. Que incluso hay un alumno que viene desde Casa Blanca. Dice que
es esta apertura la que hace especial a la escuela. (Ob -Telesecundaria-Visita de estudiantes de la BENV)

El acceso escolar para un alumnado diverso, en parte, se fundamenta en las caracteristicas de la
modalidad educativa, dirigida como modelo especifico para areas de mayor marginacion. Sus requisitos
de ingreso presentan ciertas facilidades, por ejemplo, un mayor margen para la edad de ingreso, con la
aceptacion de alumnos hasta de 16 afios.”® En comunidades rurales e indigenas, los lineamientos
permiten la admision de menores de 18 afios cumplidos (SEP/SEB, 2011c). En la telesecundaria Carlos
Fuentes, la apertura hacia un alumnado diverso también se relacién con el posicionamiento ideologico

de su directivo.

Esta escuela si ha aceptado y ha sido entre otras cosas también un poco liberal (...) Aqui han venido por
ejemplo chicos que de escuelas de Xalapa los expulsan o reprueban y nosotros los aceptamos. (...) La
escuela al contrario, siempre ha sido mas, muy abierta. Y eso le ha ayudado a crecer en su matricula. (E-
Director)

Esta apertura es un factor importante para la identidad institucional de la secundaria; asi lo
percibe su director. Se busca facilitar el acceso en términos econémicos, dado el contexto de bajo nivel
socioecondémico; no se cobra cuota de inscripcion, lo cual es un factor para la eleccion escolar de los
padres de familia. “Se corre la voz. Entonces, ;qué pasa? No pues, que en esa escuela no cobran

inscripcion, pues me voy para esta escuela” (E-Director).

Se practica la tolerancia en términos de diferentes tipos de diversidad, punto del que se es
consciente en el plantel, y, de acuerdo a las palabras del director, también en las comunidades del
municipio.

En esa escuela, no; me tratan bien, me voy para alla. Que en esa escuela hay méas, digamos, tolerancia
religiosa, porque también te lo comentaba, ;no? Que incluso tenemos nifios que vienen aqui, por esa
tolerancia. Que en otras escuelas no se los permiten. Porque hay escuelas donde los directores o su, su
organizacion, son muy estrictos, por ejemplo, con los testigos de Jehovd, con los simbolos patrios y la
participacion de ciertas fiestas, les exigen y los obligan a que lo hagan. Aqui no. Como que no, hay
respeto, ¢no? Hacia las creencias de cada quien. (E-Director)

19 En escuelas generales y técnicas menores de 15 afios.
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La apertura y el respeto en este sentido, como arriba mencionamos, son considerados como una
fortaleza para la escuela que incide en la matricula. En riesgo de ser clausurada en el afio 1993,
comenzO a crecer y a consolidarse, tanto en términos de alumnado, de personal docente y

administrativo como en cuestién de instalaciones.

Por otra parte, existe consciencia entre los docentes respecto a la presencia de la diversidad y al
esfuerzo que implica representar institucionalmente, como telesecundaria en Tlalnelhuayocan, un nivel
de calidad educativa que demuestre que la escuela estd en condiciones de atender a las diversas

necesidades.

La relevancia es que en esta institucion estamos recibiendo alumnos de todo. Pero cada dia nos estamos
integrando mas, cada quien tiene su estilo, pero vamos en un mismo sentido. A los alumnos se les ha
formado en cierto nivel cultural. El beneficio, el alumno no va a hablar del maestro sino de la institucion.
(Reunion de Docentes-Hilario)

La diversidad en el alumnado es, de acuerdo a la percepcion de los docentes, multiple. Las
apreciaciones de la atencion que se estad brindando a las diferentes necesidades no son uniformes.
Presentamos brevemente cuales son estas diversidades, desde la experiencia de ser docente en el

contexto concreto.

5.3.1.2. Diversidades en la telesecundaria — percepciones docentes

Presento aqui las percepciones de los docentes respecto a las facetas de la diversidad presente
en el escenario de la telesecundaria; busco proporcionar, por una parte, una vision de lo que puede
representar el aspecto de lo diverso en una escuela no indigena, y por otra, conocer como se configura
la mirada de los docentes respecto a las caracteristicas de sus estudiantes. Es importante recuperar esta
vision porque se relaciona estrechamente con como los maestros resignifican el eje transversal
intercultural -0 los elementos del enfoque intercultural de la RES y trabajados en el curso de
actualizacion docente DCADE explorado en el nivel segundo de concrecion curricular- en su propia
practica. En relacidn al curso trascendio que éste no se considerara pertinente para la practica educativa
en el contexto cercano a Xalapa, en el que no se percibe una presencia indigena relevante. De mi
interés en esta investigacion fue explorar justamente como se resignifica el enfoque intercultural en
relacion a las escuelas no indigenas, es decir, en contextos en los que hasta la introduccion de la
“educacion intercultural para todos” no se implementaba la mirada de la interculturalidad. Estas
escuelas se presentan y perciben, sin embargo, como diversas en términos de diferentes caracteristicas
de su alumnado, y es principalmente en relacion a estas diversidades como se reelaboran los
significados de la interculturalidad en la préactica, en dialogo con los elementos referentes al enfoque
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intercultural presentes en la formacion docente y en los planes y los programas de la Res 2006, como

observaremos en el discurso de los actores.

a) Diversidad de contextos socioecondémicos y geograficos

Un elemento importante en términos de la diversidad y que emerge frecuentemente en las
conversaciones con los diferentes actores educativos, es la variedad de contextos de procedencia de los
estudiantes. En este sentido, se hace referencia al contexto sobre todo en términos sociales y
economicos. Es central la distincion entre contextos urbanos y rurales de procedencia de los alumnos;

la diversidad es atribuida a la incidencia del medio en el comportamiento.

La misma influencia de la forma de convivir en nuestros contextos. Tu ves aqui chicos que ya tienen un
comportamiento muy urbano. A aquellos que son todavia muy tradicionales o campiranos, si me
permites el término. Entonces, diversidad, si lo hay. (E-Docente-Hilario)

Desde la percepcion docente, la procedencia de contextos urbanos y rurales tiene implicaciones
en los alcances econdmicos de los padres de familia, pero también en cuanto a la familiarizacion y el
acceso a diferentes recursos tecnoldgicos, y en este respecto, la diversidad es percibida también en
términos de ventajas y desventajas.

El nifio de aqui, por ejemplo, en casa, una desventaja. El chico de aqui, de comunidad, pues no tiene
computadora, y si ya lo tiene, pero no tiene internet. El nifio de Xalapa ya tiene todo eso. Entonces aqui
viene el desequilibrio, exactamente, en cuanto a investigar, por ejemplo. (E-Docente-Raquel)

Por otra parte, la procedencia — geografica y de contexto familiar — es relacionada también con
la diversidad de caracteristicas sociales y culturales, las cuales inciden en el comportamiento

estudiantil.

No sé como sea que haya cambiado pero esas nifias que, ella viene creo de aca de Xocotla, no sé, por
aquel lado viene. Y como que aquellas nifias de alla, como que son otro tipo de nifias, mas tranquilitas. Y
luego te vas con las de acd, y también depende. Si la de acé tiene puros hermanos varones, es mas activa
la chiquilla. Y luego si son de por aca de Otilpan, si, si hay diferencias. (E-Docente-Judith)

En este sentido, el aspecto cultural no se comprende desde la mirada étnica sino como actitudes
y practicas de la vida cotidiana. “Desde las preferencias por entretenimiento, hasta las culturas, yo creo
que si hay esa diversidad” (E-Docente-Hilario), constata uno de los maestros. La actitud que prevalece

entre los docentes frente a la diversidad es de comprension y aceptacion.

En lo social, hay chiquillos que de plano ni siquiera se expresan, ni siquiera te hablan, son muy timidos,
y uno dice, bueno y este, ¢qué? O sea que uno trata de darles confianza. Pero ellos no. Pero es parte de
su cultura, parte de su contexto. (E-Docente-Judith)

La postura institucional respecto a la diversidad de contextos de procedencia radica, de acuerdo
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al director, en la actitud de apertura y aceptacion hacia las diferencias: “Y los chicos que vienen de la
ciudad para acd, pues son chicos muy - son porque alla los discriminaban, o alld no los entendian

mucho. Y se vienen aca y aqui, los tratan bien, normal. No hay ningtn problema” (E-Director).

El posicionamiento del director como representante institucional es claro: “Si un nifio aqui
viene y es extraterrestre y - ;me puedo inscribir? Si, pasale, inscribete, convive con los demas. No, no

vas a estar segregado” (E-Director).

Mas adelante, presentaré como se articula esta apertura en la préctica educativa cotidiana.

b) Diversidad de desempefio académico y aspiraciones de vida

Encontramos, en relacion a la procedencia y los contextos familiares, la articulacion de una
percepcion clara también en cuanto a las aspiraciones académicas de los estudiantes, que presentan otro

factor de diversidad en el aula.

El, para mi, viene ya de una zona urbana y (...) tiene una vision diferente. En lo que es la formacion. El
aspira mas que nada a salir, esto quiza para obtener un papelito. Y ponerse, o tomarlo como un referente
para ingresar a la fuente laboral. A diferencia de por decirlo, de, por decirlo, un Dario. Que netamente
viene con un propdsito de adquirir mas conocimiento para la siguiente etapa académica. Entonces,
tratamos - o trato de compaginar de que ambos sean respetuosos de la situacion que estamos viviendo,
gue es comun para nosotros, que es el aula. Entonces, tl me respetas, respétalo a él. (E-Docente-Hilario)

Para los docentes, de las aspiraciones futuras también depende la conducta de los alumnos en el
aula; la postura del estudiante frente a la escuela y los estudios representa una faceta de la diversidad
que cotidianamente se atiende en la practica educativa, la cual por lo demas, se percibe como una

situacion normal.

Pues mis chicos, hay variedad. Hay unos chicos que (...) le ponen mucho empefio, hay otros chicos que
nada mas vienen a pasar el rato. Porque luego se da uno cuenta. Y hay que estar diciendo, saquen
libretas, ya nos toca matematicas, ya abran su libro, ya abran su libro. Y es un cuento de no acabar. (...)
Entonces si, es, es muy variado. (...) Pero de ahi en fuera, son un grupo normal. (E-Docente-Petra)

También se percibe una incidencia clara del nivel de estudios de los padres de familia y el
apoyo Y las condiciones favorables con las que cuentan los alumnos en su casa. La baja escolaridad
aunado a una economia familiar limitada, se asocian, por una parte, a un menor acceso a una “cultura
general” desde casa (E-Docente-Rodolfo), y por otra, a la necesidad de un esfuerzo mas autbnomo del

alumno para alcanzar logros académicos (E-Docente-Martina).

Aqui Ilama la atencion la equivalencia que un docente de segundo grado establece en términos
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de capital cultural y capital econémico®, que incide en el éxito escolar de los alumnos y de esta manera

constituye un factor de diversidad en el escenario escolar.

Quien tiene mas acceso a la cultura, también tiene otra forma muy diferente de pensar, de ver las cosas.
Y obviamente, la persona que no tiene cultura y no tiene esa poquita preparacion, también que da la
cultura, ¢no? (...) Y también, (...) mi opinién particular, también la cultura cuesta también, (...) estd en
funcion también del dinero. (E-Docente-Rodolfo)

Desde el punto de vista del docente, es el contexto social marginado que incide en las
capacidades de adquisicion incluso de capital cultural, representado por formacién escolar y acceso a
medios culturales, y de esta manera determina las expectativas de formacion y proyecto de vida de los
estudiantes. El testimonio del docente articula un concepto de cultura que se relaciona con la
adquisicion de conocimientos y habitos valorados de acuerdo a los criterios de la sociedad occidental
que implica una concepcion jerarquica.

El contexto familiar en términos socioecondmicos y en cuanto a la formacion de los padres, se
percibe de esta manera como relevante para las actitudes de los alumnos frente al estudio, mas no
determinante. Esto trasciende tomando en cuenta el contexto de la escuela en el municipio de
Tlalnelhuayocan, marcado por la marginacién socioeconémica, donde la mayoria de las familias, segin

la experiencia de los docentes de la telesecundaria, no cuentan con los suficientes recursos.

c) La cuestion del género en un contexto social marginal

El contexto familiar cobra relevancia en diferentes sentidos para la situacion de los alumnos en
el aula. Asi, llama la atencion que un factor relevante y recurrente en el discurso docente, se refiere a la
cuestion de género y su articulacién en el entorno. Este aspecto es percibido como decisivo para las
posibilidades de estudio de los jovenes y para las actitudes que estudiantes varones y mujeres

despliegan respectivamente en el contexto escolar.

El papa no tiene peso en las casas, sino que es la mama la que lleva la economia, inclusive, hasta los
mismos chicos expresan, es que Yo, algunos dicen, yo no quiero (...) qgue me mantenga la mujer. (E-
Docente-Martina)

Segun la percepcion docente, y aqui retomo la entrevista a una de las maestras con mayor
antiguedad en la telesecundaria Carlos Fuentes, este tipo de constelacion de relaciones de género se

encuentra con alta frecuencia en el entorno y en las familias de los alumnos que atiende esta escuela:

Aqui se da, como casi es un cuadro continuo. Papa alcoholico y mama es la que trabaja, y entonces ellos
observan esa situacion, porque ademas aparte que el papa es alcohélico, maltrata a la esposa o a los hijos,

20 Bourdieu, 1979.
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y entonces solamente es mama la que trabaja y se ausenta todo el dia. Entonces, ven sélo un papéa
alcohdlico, y mama no esta. (E-Docente-Esther)

El tema de género y las situaciones de violencia que se viven en las familias de los alumnos, nos
lleva al siguiente aspecto de diversidad que es percibido por los docentes de la telesecundaria, referente
a las situaciones emocionales de los nifios y jovenes. Estas situaciones, generadas en las familias,
inciden de manera importante en el bienestar de los nifios y en sus posibilidades de terminar
exitosamente su formacion, pero también son relevantes para su futuro.

Luego el grupo anterior que esta ahorita en segundo, distribuidos en los tres segundos, me decian los
chiquillos, hay un nifio que me decia, ‘mh, llega bien tomado’, y a las risas. ‘Llega a pegarle a mi
mama’. Y jaja, y €l se reia. Digo, a ver, Lupe, lo estas viendo muy normal. Eso no es normal, es agresion,
es violencia intrafamiliar, hijo. No te tienes por qué reir. Si pero, o sea lo ven normal que tome que pegue
y que maltraten a la mujer. (E-Docente-Aurelia)

Se percibe a las nifias como mds expuestas a las situaciones de violencia: “Yo luego veo a mis
nifias y digo, qué puedo darles, qué puedo traerles, para que estén bien ellas. Las nifias. Si me
preocupan los nifios. Pero aqui las nifias son muy marginadas” (E-Docente-Aurelia). Sin embargo,

durante el trabajo de campo se evidencia que también existe el maltrato en caso de los varones.

Otro factor relacionado con la cuestion de género, son de las alumnas embarazadas; durante la
fase de trabajo de campo de la presente investigacion, se presentaron dos casos; una alumna de tercer
grado, la otra en primero. Frente a la reaccion de los padres de familia preocupados, quienes optaron
porque sus respectivas hijas dejaran sus estudios, el director de la telesecundaria abog6 por la
continuidad de la formacién de las jévenes y apoy6 en conjunto con el personal administrativo de la

escuela para que pudieran obtener ademas el apoyo de una beca del gobierno.

Mientras espero a las dos, llega un padre de familia y quiere hablar con Oswaldo (...) le dice a Oswaldo
gue su nifia ya no va a ir a la escuela. Oswaldo dice qué pena, y pregunta si la va a mandar a otra
escuela entonces. No, le dice el papa. Oswaldo indaga por la razon de esta decision. Y poco después
alcanzo a escuchar como Oswaldo le dice al sefior que hay un programa de becas para estudiantes
embarazadas y que tienen otra estudiante en esta situacion en este momento. Intenta convencer al padre
para que deje que la chica siga estudiando. (Diario-patio)

El director se posiciona al respecto desde los reglamentos de telesecundaria, pero aludiendo a
las practicas escolares que muchas veces son contrarias; comenta que aunque el reglamento prevé que
las alumnas embarazadas pueden continuar sus estudios, son expulsadas de algunas escuelas. En estos
casos, incide el desconocimiento de los derechos de las alumnas por parte de los padres de familia (Ob-
Direccion).

d) La “diversidad emocional” como elemento emergente en el discurso docente

Se relaciona aqui el factor del contexto familiar directamente con un aspecto de la diversidad
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emergente en el discurso docente en este contexto concreto, que incluso ha tenido como resultado

innovaciones en la practica docente, como se vera mas adelante.

Llama la atencion que al nivel discursivo, el aspecto emocional ha llegado a convertirse en un
centro de atencion para muchos docentes, pues afecta directamente el desempefio escolar de los
estudiantes. Planteo aqui el concepto emergente de “diversidad emocional” que retomo de las
entrevistas a los docentes del plantel educativo. Se habla de una diversidad “emocional, social,
econdmica, una diversidad completamente diferente” (E-Docente-Petra). Se constata ademas que “esa
diversidad siempre estd presente. Las carencias. En todos los sentidos. Y en esa comunidad se junta

todo. La parte econdmica como afectiva, la afectiva la tienen muy, muy lastimada” (E-Docente-Esther).

Este es un tema presente en el discurso de diferentes maestros de la telesecundaria; se retoma
con frecuencia la percepcion de lo emocional como aspecto caracteristico de la diversidad que se

presenta en las aulas:

Eso también tiene que ver con diversidad. La situacion familiar que vive cada chico. Y aqui en esta
comunidad, hay unas situaciones familiares bien tristes. Bien tristes. Tenemos muchos problemas de
violencia intrafamiliar, abuso sexual, también en las muchachas, o en los chicos. Y entonces, pues
también sus intereses, pues van variando. Hay chicos que uno dice, este muy bien, cumple con todo,
viene bien motivado y - pero también su contexto familiar es méas tranquilo. Y tengo gente agresiva,
gente desinteresada, gente apatica, pero su contexto familiar es muy triste. (E-Docente-Ariadne)

El aspecto emocional es percibido en relacion estrecha con la capacidad de aprendizaje, por lo
que la atencion a estos factores se considera esencial: “Y0 creo que si ellos emocionalmente no estan
bien, no van a aprender” (E-Docente-Aurelia); este factor emocional es percibido como relacionado
principalmente con las condiciones del entorno familiar del que provienen los estudiantes, su

integracion y estabilidad.

e) Diversidad religiosa y la postura de la no discriminacion

Un aspecto de la diversidad presente en la telesecundaria que ya se menciond, es la diversidad
de religiones, que es una de las caracteristicas que de acuerdo a la percepcion del directivo define a la
escuela como institucion. En mi primera visita a la telesecundaria, el director comenta que hay una
docente que pertenece a los testigos de Jehova, por lo que los padres de familia que profesan esta

religién, también enviaban a sus hijos a la escuela (Diario-patio).

Lo que se procura practicar en la secundaria es una actitud de tolerancia y respeto, lo cual,

desde la perspectiva del director, ha contribuido al aumento de la matricula. “Que en esa escuela hay
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mas, digamos, tolerancia religiosa (...). Que incluso tenemos nifios que vienen aqui por esa tolerancia;

que en otras escuela no se los permiten” (E-Director).

Observamos que la cuestion de la religion constituye un factor de frecuente discriminacion en
los medios sociales en los que se desarrollan los jovenes, e incluso a nivel institucional. En la
telesecundaria, varios maestros profesan un credo distinto al catdlico; este hecho llega a ser relevante

en el marco del trabajo pedagdgico, como se vera en el analisis de la préctica.

f) Los “nifos problema” y la diversidad de edades — rezagados, repetidores y expulsados

La telesecundaria Carlos Fuentes no condiciona el acceso escolar a determinados promedios:
“Hay escuelas que solo aceptan a alumnos con 9; aqui con 6.1, y hasta reprobados desde antes”,
constata el director (Ob-Direccién). La admisién de alumnos de diferentes niveles académicos

constituye un factor de diversidad:

Pues son totalmente megadiversos porque los dos [grupos] tienen sus propios estilos diferentes. En uno,
porque su situacién es diferente de que son méas juguetones, mas relajientos. O sea, ellos sienten que
como tenemos muchos repetidores, sienten que ya saben, y al saber, se chocan de los temas que se estan
viendo porque hay algunos que se les facilitan mas. Ay, eso ya lo vi. Y ya lo sé. Y en lugar de poner
atencion, mejor me pongo a jugar o a distraer a los demas. (E-Docente-Martina)

La admision de alumnos que repiten el grado conlleva también la presencia de una diversidad
de edades, como ya se ha mencionado anteriormente. La edad del alumno incide en su integracion al
grupo tanto como en su comportamiento en el aula: “Hay nifos también repetidores, diferencia de
edades y nifios muy inmaduros y que se dejan llevar por lo que dicen los grandes” (E-Docente-

Martina).

Siendo la telesecundaria una modalidad educativa para zonas marginadas, tiene la posibilidad
de admitir a nifios que salen de los limites de edad que marca la Secretaria de Educacion; ademas, se

buscan estrategias para facilitarles el acceso.

Por ejemplo, del chico de 17 afios de primero. Segun, pudo entrar a la escuela porque tiene labio leporino
y aungue no es una incapacidad en su caso, aprovecharon el hecho para poder hacerlo entrar a la escuela
a pesar de los limites de edad. (...) [El director] dice que han tenido incluso algin alumno de veinte afios
en tercero en algin momento. (Ob-Visita estudiantes BENV)

g) Estilos de Aprendizaje — factor de la diversidad en los procesos pedagogicos

21 Expresion tomada de una entrevista a un docente de la telesecundaria: “Con los nifios problema yo me llevo” (E-
Docente-Sebastian).
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Una faceta de la diversidad percibida por los docentes de la telesecundaria Carlos Fuentes se
relaciona con los estilos de aprendizaje. Este concepto, por una parte, es planteado por la misma
Reforma, en la que se constata que los docentes han de ser “sensibles, en la planeacion de las
actividades, a diversas formas de aprendizaje, ritmos, ideas, experiencias y diferentes estilos de
relacion” (SEP/SEB, 2006a, p. 48); por otra, es reforzado por el discurso de dos de las agentes de
atencion a la diversidad de la escuela, la maestra de USAER Yy la psicopedagoga, quienes retoman el
término también bajo el concepto de tipos de inteligencias.

Nosotros debemos de capacitar al maestro, para echar mano de sus propias estrategias. De sus propias
herramientas y poder generar un ambiente en donde se atienda la heterogeneidad que existe. Porque son
diferentes, hay estilos de aprendizaje distintos. Entonces, si el maestro crea un aula para todos los estilos
de aprendizaje favorece no nada mas al nifio especial sino a todos. (E-Docente USAER)

Se observa que aungue el concepto de los estilos de aprendizaje o inteligencias es conocido para

los docentes; sin embargo, se percibe como limitada la transferencia a la propia practica.

La diversidad que encuentro en ellos, es por decir algo, también en su forma de aprendizaje. Porque ya
todos sabemos, {no? Que tenemos chicos que son auditivos, que son visuales, y los que, Kinestésicos.
Pero a mi, sinceramente, como que siento que todavia falta alin més por hacer por todos ellos. (E-
Docente-Ariadne)

h) Diversidad linglistica y cultural — entre integracion e invisibilizacion

Otra faceta de la diversidad presente en el discurso docente es la diversidad linguistica y
cultural. En la telesecundaria Carlos Fuentes estudian durante el tiempo de esta investigacion dos
alumnos con trasfondo migratorio y raices indigenas, ademas de un alumno indigena que sali6 de la
escuela sin concluir el grado en el ciclo escolar anterior, pero cuya historia me es relatada por varios

docentes.

Se percibe en especial a uno de los estudiantes como renuente frente a las indicaciones docentes

cuando recién ingreso a la escuela.

(...) estaba muy rebelde, que no era facil con él (...) porque al parecer no queria hablar, 0 quiza no
entendia lo que le decian. Ademas, la rebeldia, que si le decian, ponte zapatos negros, se ponia zapatos
blancos, y aunque le insistian porque era parte del uniforme los negros, al otro dia el volvia a presentarse
con zapatos blancos. (Ob-direccion)

En el discurso de una docente de primer grado se percibe consciencia de las implicaciones de la
migracion y del cambio del entorno también en términos culturales y linglisticos. Ella trabajé en el

ciclo anterior con el alumno que después dejo la escuela y no volvio a reanudar sus estudios.

Si, a Beto, traté de, lo ayudé lo mas que pude, me lo acerqué, él traia problemas muy fuertes de repente,
cambia de identidad, vienen de Oaxaca y llegan a Veracruz con su hermana. Para ellos fue cruel porque
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todavia queda un hermanito de él, eran dos hermanos, hablan el ndhuatl, no lo quiso hablar nunca aqui,
el espafiol le cuesta trabajo hablarlo. (E-Docente-Raquel)

Ella detecta que el joven estudiante “capacidad tenia, era inteligente, llegd a exponerme algo
que era tan dificil que Beto hablara, Beto me expuso. Beto se integrd haciendo ejercicios. Beto, lo
jalaron. Pero ¢l se deprimia” (E-Docente-Raquel). Como razon de su depresion, ella considera su
situacion de migracién y de desarraigo identitario y cultural, segun revela su discurso, pues comenta
que el alumno y su hermano Jeronimo “se vienen aca, fue todo un cambio. Todo un cambio. De la
noche a la mafana pierdes todo. Y de la noche a la mafana tienes que migrar. O sea, era terrible” (E-
Docente-Raquel).

Por otra parte, el discurso nos muestra una cierta tendencia a la invisibilizacion de esta
presencia de la diversidad cultural y linguistica en la escuela, que se manifiesta, por ejemplo, en la
entrevista al maestro del grupo del que forma parte el alumno Jerénimo y que expresa en relacion al
estudiante que “el otro muchachito, la verdad, no es que yo traiga algo con él, pero supercerrado. (...)

No te da pie a, a entablar una, pues una amistad. La verdad, no” (E-Docente-Rodolfo).

En este sentido, también encontramos ausencias al nivel discursivo porque casi al término de la
fase de trabajo de campo de esta investigacion, se presenta una situacion inesperada relacionada con

este aspecto. Muestro un fragmento del diario de campo:

En el camino se habla de los alumnos de [3er grado] y se menciona a Rafael, un chico de baja estatura
gue ya se queria ir pronto. Y para mi gran sorpresa me dice [el director] que Rafael es zapoteco, que es
sobrino de Jer6nimo. (...) jTanto tiempo y nunca me mencionaron a Rafael! (Ob-conversacion informal-
director)

Aqui en el analisis de la préctica habrd que retomar cuales estrategias se percibieron en la
atencion de los alumnos presentes y en qué medida estas estrategias obedecieron a impulsos a nivel del
centro educativo como institucion o dependieron de las iniciativas de docentes por compromiso
personal. Menciono aqui de antemano que al concluir el ciclo escolar, ninguno de los dos estudiantes
permanecia ain en la telesecundaria. De acuerdo a los docentes interrogados, en un caso por decision
personal del estudiante, y en el otro, por una sancién aplicada a raiz de repetitivos problemas de
disciplina. El aspecto de la invisibilizacién de los estudiantes indigenas en el entorno escolar se

profundiza en el analisis de la practica educativa (cfr. apartado 5.3.2.3).

i) Alumnos con necesidades educativas especiales — la integracion de USAER al contexto escolar
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Desde hace tres afios, la telesecundaria Carlos Fuentes recibe nifios con Necesidades educativas
especiales. Actualmente, estudian seis alumnos atendidos por USAER en la escuela, ubicados en los
tres grados. Constituyen quiza uno de los grupos maés facilmente distinguidos por los actores como
“diversos”. En si, la presencia de los alumnos con NEE, ademas de las acciones e incidencias de la
maestra de USAER que permanentemente atiende sus necesidades en la escuela, constituye un factor
importante en términos de la concepcion de la telesecundaria como una escuela abierta hacia la
diversidad y estd presente como elemento alusivo a la diversidad en los discursos de docentes y

directivo.

[El director] les da una introduccion a los normalistas [visitantes] en el patio y me pongo a escuchar.
Habla de la escuela, de sus caracteristicas. De los seis alumnos NEE que hay, dice que dos en tercero,
ambos con discapacidad intelectual, tres en segundo, uno debil visual, otro de discapacidad motriz y uno
de discapacidad intelectual. Y una chica en primero. (...) Cuenta que los que van a salir de tercero, son la
primera generacion de chicos USAER de esta secundaria. Que se maneja la integraciéon de alumnos
USAER desde hace tres afios. (Ob-Visita estudiantes BENV)

Interesante resulta también la instauracion reciente de un nuevo actor intrainstitucional de
atencion a necesidades especificas de los alumnos, el Departamento Psicopedagogico, cuya atencion se
relaciona sobre todo con problematicas de conducta, de aprendizaje y emocionales, como se
profundizara més adelante. Al respecto, en el mismo discurso frente a los alumnos normalistas, el

director comenta:

(...) también del departamento psicopedagogico, les dice que atiende actualmente a 26 chicos (segln yo
son 28), y que la maestra responsable tiene una maestria en psicologia. Comenta que estos chicos son
medio USAER y medio no lo son, y que aunque en la escuela crean que algunos los deberian de aceptar
en USAER, no es tan facil, tienen requisitos y estudios médicos que hay que hacer. Entonces son
atendidos por el departamento. (Ob-Visita estudiantes BENV)

Este planteamiento por parte del director de la institucion es un punto a discutir mas adelante,
para lo que se revisara cuidadosamente la concepcién que se maneja a nivel discursivo en la escuela
respecto al nuevo departamento psicopedagdgico y respecto a sus objetivos. Aqui constatamos que hay
alumnos percibidos como diferentes por sus caracteristicas y que reciben una atencion especializada.

La atencion de nifios con NEE, diagnosticados por los servicios de educacion especial, ha sido
un proceso no facil para la telesecundaria y sus docentes. Se percibe el reto de la atencion al “diferente”
y las exigencias pedagogicas que esto plantea para los maestros. Asi, un maestro de tercer grado en
CUyo grupo se encuentra un nifio categorizado como con necesidades educativas especiales expresa

que: “con Ignacio es muy diferente, o sea, ahi si realmente es dificil. Entonces ahorita yo si me estoy
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auxiliando mucho de la maestra de USAER. Quiere que le demos un seguimiento mas que de

conceptual, por decirlo asi, es actitudinal” (E-Docente-Hilario).

En el discurso de varios de los maestros esta presente la percepcion del compromiso que
implica atender a los alumnos con NEE, al mismo tiempo que también se vislumbran siempre las
dificultades que presenta la situacion para el docente. EI mismo docente de tercer grado plantea que
para él contar con un alumno con estas caracteristicas implica “un compromiso fuerte tuyo como
docente. Creo que los que requieren de mas apoyo son ellos. Y en ese sentido si me siento muy
limitado” (E-Docente-Hilario).

Por otra parte, también hay docentes que expresan su percepcion de un estudiante con NEE en
el grupo en términos distintos: “Si es que tienes que hacerlos reflexionar, yo digo que los chavos si
pueden. De que pueden, pueden. Tienen capacidades, si las tienen. Diferentes, pues. Si, son diferentes.

Pero que tienes que estar duro y dale” (E-Docente-Esther).

A nivel de discurso, destaca la percepcion de la diferencia, del compromiso, de la dificultad,
pero también, en algunos casos, la necesidad de no mirarlos como ‘menos’ capaces, de no mirarlos con
lastima (E-Docente-Esther). En este sentido, también hay quien percibe al estudiante NEE como un
integrante mas del grupo. Una maestra de tercer grado plantea que en su caso, la atencién e integracion

no representa ningun problema.

Con Jesus no tengo problemas. (...) Y estuvo participando mucho, si trabaja. Dentro de mi clase. Que si
le tengo que estar diciendo, Jesus, por favor, ya apurate, o, mijo, ya callate, o - porque le gusta mucho
hablar. Pero de cuestion de trabajos, si ha estado trabajando. Entonces en ese aspecto, si es lo que le digo
a [la maestra USAER], que le tengo que tomar en cuenta pues también todas sus virtudes. No sus
defectos. Entonces, pues yo no tengo queja de JesUs. Y estad bien integrado, sus comparieros lo aceptan,
inclusive, vente, Jesus, para mi equipo. (E-Docente-Petra)

i) Diversidad como caracteristica humana
Por ultimo, algunos docentes de la telesecundaria también plantean la diversidad como una

caracteristica eminentemente humana y siempre presente en la labor educativa, en todo contexto y
lugar. Al respecto, una docente especifica que se presenta en las formas de aprender, de relacionarse y

en los valores.

La diversidad de los chicos existe en todos los salones y en todos los contextos. Como el beneficio que
tenga aun cuando el contexto sea, que tenga los suficientes recursos econdémicos, aun asi hay
deficiencias. Y la diversidad se da. ;Y cémo se da? Se da en la parte personal, se da en la forma de
aprender, se da en la forma de relacionarse, (si? Y se da en la forma de valores. Entonces, realmente
siempre, adonde t0 vayas, hay diversidad. Positiva o deficiente, diria yo, la otra, ;no? Porque lo negativo
- no, no me gusta mucho esa frase - como donde el chico carece de un contexto que favorezca sus
valores, que fomente el desarrollo de su personalidad, sus intereses. Donde estimule la capacidad
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cognitiva, (...) la otra parte integral de su persona, son sus valores, sentimientos, sus emociones. (E-
Docente-Esther)

Aqui habra, como punto de interés, que anotar y analizar en relacion a la practica la percepcion
de la diversidad, omnipresente, como deficiencia o como recurso. Respecto a lo “universal” de la
diferencia, expresa una docente de primer grado: “Pues si, y de hecho pues cada quien somos
diferentes, ¢no? Somos individuales por ahi, individuos. Si, cada quien tiene sus sefias particulares, sus
formas particulares de ser” (E-Docente-Judith). Lo cual nos lleva también a retomar el aspecto de la

diversidad del mismo equipo docente.

Constatamos entonces los diferentes matices respecto a esta faceta de la diversidad en la
telesecundaria Carlos Fuentes, y se profundizara en el discurso de la practica, asi como en la practica
observada en la escuela en un siguiente punto. A nivel conceptual, presento aqui, antes de profundizar
en las dindmicas aulicas, las interpretaciones y reflexiones de los docentes de la telesecundaria
alrededor de las nociones de educacién intercultural e interculturalidad, significaciones que nos daran
luz para comprender, por una parte, cbmo a partir de planes y programas y del mismo curso DCADE
los docentes se han apropiado o no del concepto en si, y por otra, como inciden y se reflejan estas

interpretaciones en la practica de la atencion educativa.

5.3.1.3. Concepciones docentes — la interculturalidad y la educacién intercultural en el discurso de los

maestros de la telesecundaria

En el marco del andlisis de la transferencia y de las resignificaciones del eje transversal
intercultural en el contexto y la labor cotidiana de una escuela telesecundaria, también se reviso, desde
el discurso docente, cuales son las concepciones de la interculturalidad y de la educacion intercultural
de los actores. Esto con el fin de darnos cuenta coémo han incidido programas y planes de la reforma del
afo 2006 y los contenidos trabajados en el curso DCADE en la comprension y en las resignificaciones

de estas nociones.
Observamos, en los planteamientos de varios docentes en entrevista, que la interculturalidad ha
sido un tema con el que han sido confrontados en el ejercicio docente. Una maestra se acuerda:

La acabamos de aprender. (...) es la relacion entre dos culturas, la interculturalidad. Cuando existe
diversidad de culturas, en este caso, por decir, en este salon. Jer6nimo trae una cultura, que es oaxaquefia
- Bernardo y el otro chico traen otra cultura porque vienen - aunque es aqui cerquita, pero es otra
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escuela®. Entonces aqui en la escuela, tenemos otra. Otra, tipo de, forma de llevar las cosas. Entonces
yo siento que ahi entraria la interculturalidad. (E-Docente-Ariadne)

De las definiciones dadas por los docentes, retomaré paulatinamente elementos centrales, para
poder conformar una vision de como se significa la interculturalidad entre los maestros de la
telesecundaria. De esta manera, encontramos aqui el aspecto de “la relacion entre dos culturas”,

comprendiendo cultura como formas de ser y hacer las cosas, incluso distinta entre localidades.

Otra interpretacion nos la presenta una docente de primer grado, quien reflexiona que la
interculturalidad se basa en el respeto de la persona, ademas de relacionarse con la justicia y las
desigualdades. En su reflexion hay una fuerte critica a la situacion en términos de justicia en México;
encuentra que ésta “no es igual para todos”. Llama la atencion la mencion del aspecto de género en
relacion a la cuestion intercultural; observamos aqui la ampliacion conceptual a otras diversidades que
también se detectaron en el nivel previo, la tendencia a “diversificar” las acepciones de la diversidad

cultural relacionada con el concepto de interculturalidad.

La interculturalidad seria, mas que nada, respetar a cada uno como individuo. Y que hubiera leyes que
fueran exactamente para todos. Porque desde ahi empezamos mal. Porque hablamos y hablamos de esto,
y no es justo, hay muchas cosas que no son justas. Porque la justicia no es igual para todos. Decimos que
somos iguales. Pero tan sélo en el género, qué preferencias hay por el hombre, y qué discriminacion hay
hacia las mujeres. O sea desde ahi empezamos. (...) Porque son individuos cada quien diferentes, y no
porque tengan sexo diferente, uno va a atender al otro. Hay que apoyarse mutuamente y que seamos
justos. (...) y respetar a cada uno como individuo. (...) respetar y tratar de que haya ese equilibrio. (E-
Docente-Judith)

En cuestion de la educacién intercultural y la equidad, ella plantea que como docentes,
“podemos nosotros tratar de ir cambiando la mentalidad. (...) Desde, le digo, desde el género, estamos
ahi todos perdidos. Si porque empezamos nosotros, es que es parte de nuestra cultura” (E-Docente-
Judith). Aqui observamos que ella concibe los esquemas de desigualdad como parte de la “mentalidad”,
es decir, de los esquemas social y culturalmente transmitidos. Considera importantes “la tolerancia, la
comprension, (...) el carifio que se tiene por los deméas. Por todos los seres, lo humano de cada uno.

Despertar en el ser humano lo humano” (E-Docente-Judith).

Otra de las docentes explica que la interculturalidad en el contexto escolar se relaciona con la
interaccion con los estudiantes y con los otros docentes, desde sus diferencias como individuos y

tomando conciencia de éstas y su relevancia para la comunicacion y el aprendizaje.

22 Estos dos jovenes cursaron primero y segundo en otra secundaria, reprobaron y entraron este ciclo escolar a la
telesecundaria Carlos Fuentes.
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El interactuar con todos los jovenes, hasta con tus mismos comparieros, porque cada quien es diferente,
pensamos diferente, y para abordar o tratar temas hay que, ahora si, cuidar nuestras palabras, el
vocabulario, de como lo vamos a emplear porque tu puedes percibirlo de una manera pero el otro ya lo
percibié de otra manera diferente. Y entonces, todos los comparfieros pensamos diferente, igual los
jovenes, y tenemos que ubicarlos en lo que nosotros les vayamos, algin tema que se les vaya a dar, tratar
de lograr que aquello lo entiendan a su manera. (E-Docente-Martina)

La docente enfatiza la diferencia como inherente al ser humano. En términos del elemento
intercultural en la interaccion en el aula, resalta que las diferencias individuales pueden implicar
distintas maneras de comprender los temas a tratar. EI papel del docente aqui seria de mediador para

encaminar al alumno hacia los objetivos de aprendizaje, pero “a su manera”.

Otro de los docentes concibe la interculturalidad como basada en los “mundos” de procedencia

y las historias de las personas (E-Docente-Enrique).

Y la interculturalidad, pues es que haya una relacion, ;no? De, bueno, ahorita estamos platicando ti y yo,
th eres de otro pais, yo soy de acd, tu tienes otra formacion, yo tengo otra, y aqui estamos. Entonces,
pues hay una influencia entre todas las culturas que se relacionan, a través de las personas. Hay un
constante conocimiento nuevo, puntos de vista nuevos, maneras de pensar distintas. Estan en continua
interaccion. (E-Docente-Enrique)

Este es un acercamiento interesante en el que se refleja que la interculturalidad se concibe como
relacionada con las diferencias individuales que parten de contextos de procedencia, en el sentido de
los distintos “mundos de vida” (Dietz, 2007). La interculturalidad en si se refiere nuevamente al
establecimiento de una relacion e interaccion — de ejemplo, sirve mi propia conversacion con el
maestro Enrique®. Rescatamos la idea de la construccién de nuevos conocimientos a partir de la
interaccion de quienes son diferentes entre si; planteamiento posible de relacionarse con la concepcién

de la interculturalidad como enriquecimiento que se maneja en la RES 2006.

Otros enfocan su interpretacion del concepto mas bien a “estar inmerso en una sociedad o en un
grupo en el cual hay una serie de enfoques distintos y entre los cuales debe de mediarse para llevar una
armonia en la relacion que se establece” (E-Docente-Hilario). Aqui prevalece la concepcion de la
interculturalidad como relaciones armoénicas y mediacién de las diferencias, también en concordancia
con elementos de los planteamientos de la RES 2006, y en el fondo, con la concepcion introducida al

discurso latinoamericano desde las experiencias europeas.

Los posicionamientos son diversos, también encontramos planteamientos marcados por cierta

horizontalidad en términos de la educacion intercultural, donde la docente considera que “toda la

23 ., . .
Lo cual es un elemento a retomar en otro momento, en relacion a la presencia de alguien externo de un contexto cultural
distinto en el escenario escolar, realizando precisamente este tipo de observaciones y preguntas.
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cultura que cada alumno posee, sea transmitida entre ellos mismos, adoptarla o conocerla por lo
menos” (E-Docente-Petra). Aqui observamos el énfasis en el respeto hacia las diferencias culturales,

donde se toman en cuenta las culturas de los alumnos.

Las mismas culturas de los alumnos, de los padres, de la familia, que se dé a conocer. Y hay muchos que
a la mejor la adopten ciertas culturas, hay algunos que definitivamente no, pero la conozcan, y la
respeten (...). Respetar las diferentes culturas. Y uno como maestro tiene el deber de dar a conocer las
diferentes culturas que hay y relacionarlas con el entorno social del chico. (E-Docente-Petra)

Aqui reconocemos un reposicionamiento de la docente en relacién a los alumnos y sus
contextos y conocimientos. EI maestro como tal debe conocer los trasfondos socioculturales de los
estudiantes y también dar a conocer la existencia de una diversidad de culturas, vision que se acerca a
los planteamientos del enfoque de la “educacion intercultural para todos”. Aqui quiza sea relevante
retomar el referente de la trayectoria de la docente, pues trabajo en una comunidad indigena e impartio
la materia de Lengua y Cultura Indigena. Su historia como profesionista ha incidido en su concepcion
de la interculturalidad y en la perspectiva de la validacién de los conocimientos de los alumnos. Ella
plantea como clave para la interculturalidad en la escuela la aceptacion del otro: “Hay diferentes
culturas, hay diferentes religiones, todos somos diferentes, entonces es bueno que ellos vayan
aceptando ese tipo de situaciones y acostumbrarse a trabajar con diferentes factores, diferentes culturas,
diferentes personas” (E-Docente-Petra). Nuevamente, el enfoque es hacia la gama amplia de
diversidades que se pueden observar en el entorno escolar y social, a partir de las diferencias

individuales.

Otra docente resalta la importancia de que la educacidn intercultural parta de “como son las
situacion en las comunidades (...) y darles lo que de verdad necesitan. Porque si tal vez no siguen
estudiando, minimo sepan defenderse, (...) sepan hacer un oficio. Yo siento que nos faltaria (...) hacer
programas reales para los muchachos” (E-Docente-Aurelia). Como se verd mas adelante, hay maestros
que perciben un desfase entre los programas de la educacion secundaria y la realidad que viven los
estudiantes. Desde la perspectiva de la docente entrevistada, la interculturalidad radicaria también en
adecuar los programas a las necesidades reales.

Para otros, la interculturalidad seria la coexistencia de diferencias sociales, culturales,
religiosas, etc. Se plantea como “una mezcla que se da en un lugar determinado en donde influyen
diferentes lugares”, como la escuela de Tlalnelhuayocan es un ejemplo. Esta confluencia de diferencias
“influye en el ambito educativo”, pues coinciden valores, habitos, pero también proyectos de vida

distintos. La maestra constata que los alumnos que estudian en la telesecundaria, no poseen un objetivo
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comun, por ese mismo hecho (E-Docente-Sabrina).

Un posicionamiento que es central también para comprender la vision institucional que se tiene
en la telesecundaria de la interculturalidad, lo representa el director. Su reflexion tiene lugar en

distintos niveles; plantea que la interculturalidad implica el respeto total al otro.

La interculturalidad, es convivir bajo un ambiente de total libertad y respeto. Sea quien sea. ES como ver
un extraterrestre y darle la bienvenida. Y es, no me importa que seas pobre, seas rico, que seas
licenciado, doctor o analfabeta, que seas urbano, rural, que seas chaparro o alto. (...) Yo siento que la
interculturalidad la vivimos sin darnos cuenta diariamente. (E-Director)

Su planteamiento va de la mano con su concepcion del acceso a la educacion que se
proporciona en la telesecundaria. El director recalca ademas que para él, la interculturalidad es convivir

sin rechazo; se articula la perspectiva de la convivencia que también se plantea en la RES 2006.

Convivir con gente, que tal vez tenemos mucho, somos seres humanos, pero nuestra formacion, nuestra
forma de pensar, nuestra forma, nuestras habilidades, nuestras competencias, vamos, son muy diferentes
a los mios. Los intereses. Pero somos capaces de estar juntos. Y no rechazarnos. (E-Director)

Aqui se evidencian sus referentes personales, pues ha viajado mucho, con el interés de conocer
otras culturas y otros lugares del mundo. Hablando de la segregacion de los diferentes, ejemplifica: “yo
cuando veo ejemplos que hay en México, o lo vi mucho en Palestina o en Israel” (E-Director). Y

observamos otra ejemplificacion desde la perspectiva escolar:

Por ejemplo, en Estados Unidos y en Espafia (...) puede haber una clase donde el maestro tenga un
alumno que no habla su idioma. Sea de una religion totalmente distinta a la suya, o tu cultura, ;no? Y
tenga costumbres o hébitos totalmente diferentes a los tuyos. ¢ Como trabajar, como convivir con ellos?
¢Cémo poder integrarnos? Tenemos que buscar maneras. (E-Director)

En este sentido, él concibe que el individuo en si es Gnico con su forma de ser, pero que todas

las personas tienen los mismos derechos y pueden unirse con base en lo que tienen en comun.

Y tienes derecho a seguir siendo como eres, pero vamos a hacer un club, imaginate, donde td vengas de
otro origen tengas ta otra formacion, pero tenemos cosas en comun. Y convivimos. Por eso, yo, (...) me
molesta mucho los odios étnicos. (E-Director)

En este sentido, se posiciona desde el reconocimiento del otro como con capacidades,
conocimientos, habitos, costumbres y una historia con la misma validez que las propias caracteristicas
(E-Director).

Llama la atencion que ningun docente relaciona la educacion intercultural y la interculturalidad
directamente con la pluralidad de culturas en el territorio mexicano, para ser exactos, con los pueblos
originarios como factor para pensar la interculturalidad en el pais. Se parte de una vision amplia de la
diversidad en la que entran factores como género, religiones, etc. La resignificacion del concepto de la

interculturalidad ocurre por ende a partir de los referentes directos de los docentes en la practica
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cotidiana, pero también llama la atencion que esta vision amplia coincide con los planteamientos de la
RES en cuanto al énfasis en las desigualdades que se perciben respecto a las relaciones entre culturas o
entre grupos poblacionales diversos; aspecto que también volveremos a encontrar en los libros de texto
y sus aproximaciones a la tematica de la interculturalidad y la diversidad. También en los materiales del
mismo curso de actualizacion docente DCADE esta presente esta referencia a una perspectiva mas

multicultural y multidiversa:

Lo anterior implica darnos cuenta de que la realidad es multicultural desde muchos puntos de vista:
cultural, linglistico, religioso, ideoldgico, moral, de género, etcétera. Porque si queremos educar para
transitar de una sociedad multicultural que permite relaciones asimétricas, a otra donde las personas de
diferentes culturas se relacionen en planos de igualdad a partir de sus propias identidades, es necesario
combatir el racismo, la xenofobia, el etnocentrismo, el sexismo y los prejuicios, asi como favorecer el
conocimiento, la comprension, la valoracién y el aprecio entre personas de distintas culturas, ademas de
fortalecer las diversas identidades culturales. (L6pez Sanchez (coord.), 2006a, p.24)

El autor del texto revisado, editado por la misma CGEIB para el nivel de primaria, pero
integrado a los materiales del curso de actualizacién para los docentes del subsistema de Educacion
Bésica, aclara que la integracion de la mirada de la diversidad cultural en la educaciéon “puede
convertirse en un factor potencialmente educativo al proporcionarnos un mayor abanico de referentes
culturales” (Lopez Sanchez (coord.), 20063, p.24).

Para concluir este apartado en el que busco recuperar una vision de la atencion a la diversidad y
de la misma resignificacion del enfoque intercultural a nivel discursivo, abordo a continuacion el
aspecto de los obstaculos que perciben los docentes para que la perspectiva de la interculturalidad

pueda implementarse de manera exitosa en la practica educativa en telesecundaria.

5.3.1.4. Obstaculos institucionales para la atencion a la diversidad desde la percepcién de los docentes

En cuanto a la posibilidad de introducir desde el sistema el enfoque transversal intercultural en
la realidad de la telesecundaria, existen maltiples obstaculos de caracter institucional e incluso politico,
que también inciden en otras dimensiones de la préctica educativa. A continuacién se presenta un breve
analisis, desde la percepcion de los actores, de un panorama mas amplio de la educacion publica en
México, relacionado con las caracteristicas del sistema educativo y politico en general. Para esto, se
retoma la dimensién discursiva de los datos recabados en el campo de investigacion, y principalmente,
la perspectiva del director de la telesecundaria como representante de la institucion. Se resalta en este

apartado el enfoque de las reformas, de las innovaciones y la calidad educativa, pues es en este marco

174



en el que nos interesa recuperar como se inserta el enfoque intercultural en la realidad escolar.

El director de la telesecundaria plantea al respecto una serie de reflexiones y argumentos
alrededor de su practica de 18 afios encabezando el equipo docente de la escuela. Los niveles del
discurso pasan por un analisis critico de las implicaciones del sistema educativo y politico y un

posicionamiento ideoldgico personal.

Respecto a las reformas e innovaciones educativas en Mexico, el director observa que los
cambios, en el sistema burocratico, se transfieren de manera lenta y contradictoria, desde los discursos
a nivel de lo escrito en los documentos de reforma y articulacion de planes nacionales de educacion,
hasta las practicas del ‘cambio educativo’, pasando por los diferentes niveles institucionales hasta

llegar al aula, paso en el que inciden diferentes actores politicos y educativos.

El director de la telesecundaria en este sentido plantea que lo que se enfrenta “son las
contradicciones. Estamos trabajando con el constructivismo o en las competencias y todo, pero a
nosotros, nuestros cursos, nuestras reuniones siguen siendo tradicionalistas. Incluso conductistas. Nada
mas vas porque no te pongan falta” (E-Director). Ante la pregunta concreta por la innovacion en la
educacion y sus vias de introduccion, el director plantea que “no hay innovacion (...) porque aqui
queremos seguir manteniendo nuestras costumbres, nuestros habitos” (E-Director). Aduce que la
inercia docente implica adaptarse en el discurso a los cambios educativos, y en la préctica, continuar

haciendo lo que siempre se hacia.

Por otra parte, la inercia esta presente también en el mismo sistema, pues a pesar de las reformas
educativas, no hay un cambio real en las estructuras del aparato burocratico; “;Como las mismas
personas hacen cambios, hacen programas nuevos, y son los mismos? (...) Y hay arbitrariedades. Y hay
ilegalidades. Dices, no. Primero, cambien, quiten estas personas. A cumplir las leyes. (...) ahora si [la

199

reforma] va de 'a de veras” (E-Director). Constata que “Mientras, seguimos en un sistema de que, 'ah,

ya, no pasa nada"” (E-Director), donde las cuestiones de fondo no se abordan.

Esta resistencia del mismo sistema que percibe en cuanto a las reformas educativas también se
relaciona con otras condiciones basicas persistentes, como por ejemplo, las lagunas de formacién con
las que llegan los nifios a la secundaria y que implican un desfase con lo planteado en las mismas
reformas (E-Director), mas no son tomadas en cuenta en la concepcién de los programas. El director
afirma que quienes conciben las reformas, tienen buenas intenciones; sin embargo, “va bajando, asi en
cascada. Y ya lo van distorsionando, lo van modificando, lo van tocando. Y el politico, no pues, para

este programa hay dinero, no, ese dinero lo agarramos para otra cosa” (E-Director).
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Observamos que un factor para la inercia que se opone a la implementacion de la innovacion,
también es la corrupcion del sistema que es percibida como injusticia e incoherencia por los actores
educativos: “el maestro no va a cambiar hasta que no se dé cuenta que cambia el sistema” (E-Director).
Aqui parece haber una contradiccion insorteable, pues segun su perspectiva: “el problema es que ellos
dicen que el sistema no va a cambiar si el maestro no cambia. Ellos dicen, no, nosotros queremos
seguir igual, queremos ser los mismos. Pero que el maestro sea el que cambie” (E-Director). En este
sentido, seria demasiado facil culpar al sistema, pues se reconoce que “el maestro es complice de este

sistema. Porque también tiene sus garantias (...) y tiene sus privilegios que teme perder” (E-Director).

Realizar esta revision de la perspectiva del director de la telesecundaria respecto a las
innovaciones educativas y las renovaciones del sistema, se vuelve relevante al llegar al punto de
nuestro interés, la percepcion de la introduccion del enfoque intercultural en la educacion. El director
plantea que a ello se oponen las contradicciones que implica el contraste entre “todos los valores que
vienen en los libros” y la cotidianidad que enfrenta, pues “la realidad es otra. El salario minimo, sesenta
pesos diarios, ¢quién va a vivir con sesenta pesos diarios?”” (E-Director). Por lo que los estudiantes al

enfrentarse con la realidad, pensaran que “en la escuela no mas me engafiaron” (E-Director).

Desde su perspectiva, a los valores que se buscan ensefiar de acuerdo a los planteamientos del
plan de estudios se oponen los valores transmitidos por los medios masivos de comunicacion que hacen

que los nifios estén “muy alineados”, pues “tienen otro tipo de educacion” (E-Director).

En cuanto a la diversidad y la interculturalidad, comenta que si se percibe un cambio en los
materiales educativos, pues “hace afios no se hablaba en los libros y ahora ya se habla, se escribe y se

lee” (E-Director); sin embargo, la vision de las posibilidades reales del cambio es a mas largo plazo.

Yo creo que dentro de unos veinte, treinta afios mas o menos, (...) tienen que venir cambios reales. Tiene
que cambiar el sistema judicial, el sistema de imparticion de justicia, el sistema médico, el sistema
educativo. Incluso si cambia el sistema educativo, el sistema es el mejor, si no cambia el sistema de
justicia, si no cambia el sistema de salud, si no cambia, no va a funcionar. Va de la mano lo social, no se
puede pensar - porque todos apostamos que cambiando el sistema educativo, va a cambiar el pais. (E-
Director)

En cuanto a la atencion y el respeto hacia la diversidad que se esta buscando implementar como
politica educativa, el director plantea contundentemente su percepcion del sistema: “lo que el sistema
politico quiere es homogeneizar. Quiere que todos nos volvamos urbanos, que todos nos volvamos
iguales” (E-Director). En este sentido, opina que el discurso politico no es congruente con la realidad,
pues “no hay un respeto real al derecho de un pueblo de ser como quiera ser. Porque identificamos que

el progreso es mayores ingresos, mejores casas, mejores escuelas, mas coches, y también (...) eso no es
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la felicidad del pueblo” (E-Director).

En este sentido, la introduccion del eje intercultural a la reforma educativa y los materiales
didacticos, tiene limitantes significativos en cuanto a sus posibilidades de impactar en la realidad
social, pues aunque “de veras es un avance, qué bueno que ya estan los libros” (E-Director), prevalecen
los desfases, y aunque “aqui podemos hacer las cosas perfectas y muy bien, pero llega y se encuentra
que el sistema politico, el sistema econdmico, el sistema de salud, el sistema de imparticion de la

justicia estan de la fregada” (E-Director).
En cuanto a la interculturalidad, el director opina que

Es que aqui puedes ta ser, no me importa tu religion. (...) Entonces para mi eso es, puede estar un
indigena. Y no lo voy a segregar, ni me voy a aprovechar de él. Pues tiene los mismos genes (...) igual
gue yo. Sabes méas cosas que yo, yo tal vez sé cosas que tl no sabes, pero tl tienes tu pueblo y estas
orgulloso de tu pueblo, de tu cultura y tradicidn, pero no dices que es la mejor o que vale mas que la mia.
O tu tienes mas derechos que yo por estar antes que yo. La multiculturalidad es dejar a un lado (...) esas
cuestiones sociales, es como la religién, como la politica, como - incluso a veces la historia. (E-Director)

Esta comprension de la interculturalidad como el respeto y la tolerancia mas alla de factores
historicos y politicos, en relacion a la perspectiva de transversalidad y decolonizacion planteada por las
voces criticas que se recuperaron por medio de entrevistas al interior de la CGEIB, nos indica cdmo las
resignificaciones, mediadas por la RES y también por el curso DCADE, implican rearticulaciones
importantes para la implementacion en el sistema, donde el discurso suaviza de alguna manera la

amplitud del planteamiento original del enfoque.

En todo caso, desde la perspectiva critica desarrollada a lo largo de su propia trayectoria, el
director de la telesecundaria nos menciona que las estructuras desiguales son algo que “lo tenemos muy
arraigado (...) nos cuesta y nos va a costar que no, todavia discriminamos, segregamos, sin querer
queriendo, como decimos” (E-Director). El plantea que efectivamente “eso tiene que ir también
cambiando. Te digo, dentro de veinte o treinta afios, (...) va a haber méas multiculturalidad que ahora.

Eso tiene que existir” (E-Director).

En el discurso de otros de los profesores de la secundaria percibimos igualmente una desilusion
respecto a las reformas y sus pretensiones de innovacion. Expresa una docente en el marco de una
reunion de docentes en la que se abordo el tema de la RIEB 2011 que: “Lo triste es que el modelo del
conductismo no funcion6. EI modelo 2006 no funciond, ahora retoman otra vez lo del 90. Hacen una
combinacion” (Ob-Reunidn docente). Las dificultades de las reformas, desde la percepcion de la misma

docente, se reflejan como algo ya conocido: "Los libros son los mismos, no estan actualizados, vienen
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muy rezagados. Espérate al otro afo, nuevo gobierno, nueva reforma” (Ob-Reunion docente). Desde
este punto de vista, las reformas educativas se conciben como recurrentes en México, méas relacionados

con sucesiones politicas que con un proyecto con continuidad.

En la misma reunion de profesores, otro docente constata que “hay rezago en la base, (...) el reto
en primero [primer grado] es rescatar lo que viene de abajo. La lectoescritura, razonar, y no
[aprendizaje] mecéanico. Primaria viene al Ultimo en la reforma, los maestros ensefian de forma
tradicional” (Ob-Reunidn docente). Aqui se observa la dificultad que se percibe respecto a la reforma
del 2006, que introdujo el modelo por competencias antes de que lo hiciera la educacion primaria,

donde se implementd el enfoque hasta tres afios mas tarde, en 2009.

Con una vision mas amplia del contexto del pais, la maestra de segundo grado constata que no
se pueden analizar solamente las debilidades y fortalezas hacia adentro de la escuela sin considerar el

contexto.

Si la escuela no es so6lo eso, el contexto de la escuela. México es el tercer pais en hambruna, en salarios
bajos, otro poco en esta escuela, la localidad, los problemas sociales que tiene el chico. ¢Por qué estudiar
si no voy a resolver el contexto? (Ob-Reunién docente)

También se perciben inconsistencias entre el modelo educativo y la atencion requerida del
docente hacia los alumnos, con las practicas de evaluacion y los respectivos requerimientos
administrativos. En una conversacion informal en el marco de la observacion en el aula, un docente
reflexiona al respecto y aborda el tema de las reformas educativas, las précticas de evaluacion vy el
seguimiento administrativo; desde su perspectiva, son disefiadas desde ‘el escritorio’, sin tomar en

cuenta las necesidades y las caracteristicas de las realidades educativas del pais.

(...) la carga que representa lo que tienen que hacer para la prueba ENLACE; él estuvo el sdbado hasta
las 8 de la noche trabajando para eso. Que no se puede servir a dos amos, y teniendo que hacer los
demas, era facil que se desatendia a los alumnos, y a él eso le parece que es una cuestion de ética
también. Calidad no se lograria de esta manera, pero segin su opinion, esto lo hacen personas en México
desde el escritorio que no saben de las realidades, de los contextos. (Ob-Conversacién informal-docente)

La ineficiencia de los proyectos de cambio educativo y la introduccion de innovaciones se ha
hecho sentir de diferentes maneras en la escuela, desde la perspectiva del director de la telesecundaria.
Respecto a la introduccion de programas de modernizacion, el profesor constata que éstos se anuncian,
pero posteriormente no se llegan a implementar, como él ha observado a lo largo de los afios en la

telesecundaria.

Hace cuatro afios, decian que se iba a instalar la enciclomedia en toda la escuela, y se prepar6 todo para
esto, pero nunca llegd, e igual con las deméas escuelas. Y hace dos afios, iba a llegar un programa
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llamado Habilidades digitales para todos, pero tampoco nunca llegd. Por eso ya si les decian que llegaria
un programa, ya no lo creen. Que de todas maneras s6lo a diez escuelas de las mas de cuarenta de la
zona les iba a llegar. (Ob-Conversacion informal-director)

Hemos revisado hasta aqui las percepciones de los docentes y del directivo de la telesecundaria
Carlos Fuentes respecto a las diversidades presentes en el escenario escolar y las posibilidades de su
atencion que visualizan a partir de su experiencia en la practica. También presenté un esbozo de cuéales
son los significados atribuidos por los docentes a la nocion de la interculturalidad y de la educacion
intercultural; aqui se observa una perspectiva amplia en cuanto a la atencion y la interrelacion con
diferentes expresiones de la diversidad, cultural, social, religiosa, etc., pero no se plasma una
significacion en relacion a los pueblos originarios de México. Y finalmente retomé los planteamientos
del director de la telesecundaria para reflexionar sobre las limitaciones que se perciben respecto a las
posibilidades de introducir e implementar el enfoque intercultural en el contexto escolar, donde se
vislumbran factores relativos a estructuras sociales e institucionales.

A continuacion, presento el andlisis de la articulacion del enfoque intercultural en la practica
educativa. Aqui me baso en observaciones realizadas en las aulas y otros espacios de interaccion
educativa en la telesecundaria, pero también retomo reflexiones puntuales de los actores respecto a sus

percepciones de esta misma practica educativa.
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5.3.2. Practica aulica — resignificaciones del enfoque intercultural en las interacciones de
docentes y alumnos

La articulacion del eje transversal intercultural en la practica aulica de la telesecundaria
constituye un aspecto clave para el analisis, tomando en cuenta que es en este espacio, donde podemos
observar cudles son las incidencias del enfoque intercultural en la realidad que viven los actores
educativos en el aula. En este capitulo abordaré cuél es la atencion que se presta en este contexto a la
diversidad y como incide en esta atencion la perspectiva intercultural. Ademas, busco establecer un
dialogo con los contenidos del curriculum de telesecundaria, articulados en las diferentes asignaturas.
Analizaré en un primer momento cémo se resignifican en la practica estos contenidos en relacion a

ciertas lineas de nuestro interés, para posteriormente profundizar en aspectos didactico-metodoldgicos.

5.3.2.1. Las asignaturas, los libros de texto y sus contenidos como medios para la transferencia del

enfoque transversal intercultural — resignificaciones en la practica

Un elemento clave para la practica educativa de la telesecundaria son los libros de texto,
integrados por el libro del maestro y el libro del alumno, los cuales son la principal herramienta de
trabajo en la practica educativa de la telesecundaria y guian los procesos de ensefianza y aprendizaje en
cada asignatura. Como tales, los libros representan un eslabdn en las sucesivas resignificaciones del
enfoque intercultural, pues articulan la interpretacion que se dio al enfoque a partir de los dialogos de la
CGEIB con el ILCE, institucion al cargo del disefio de los libros correspondientes al plan de estudios
del 2006, los cuales se encontraron en uso en la telesecundaria durante la fase de trabajo de campo de

esta investigacion.

Para poder apreciar la articulacion transversal del enfoque intercultural en la practica, se
observaron clases de los tres grados en las diferentes asignaturas que integran el plan de estudios de
telesecundaria. Se presto especial atencion a algunas asignaturas en las cuales se reflejaron de manera
mas explicita tematicas relacionadas con la diversidad y la interculturalidad, como, por ejemplo, en
Historia — donde se trabajaron temas relacionados con procesos culturales e identitarios en la historia
mexicana — o Formacion Civica y Etica, donde el aspecto de la diversidad se aborda de manera
expresa, desde los mismos libros de texto. Nos interesé conocer como se resignifican estos contenidos
en la practica aulica, por medio de la interaccion entre actores educativos, manejo del grupo y procesos

de construccién de conocimiento.
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Encontramos en diferentes asignaturas contenidos que hacen referencia a temas relacionados
con la diversidad, con las desigualdades y la equidad; entre ellos, las culturas y las identidades
juveniles, la diversidad de género, los derechos de la mujer, las variantes linguisticas del espafiol, pero
también tematicas que aluden directamente a la presencia de los pueblos originarios en el territorio
mexicano, sus culturas y sus condiciones de vida. A continuacién, presento una aproximacion a ciertos
ejes tematicos de los programas de las asignaturas, reflejados en los libros de texto. Se analizé como a
través de ellos se resignifica el eje intercultural en la préctica dulica y en las interacciones de docentes y

alumnos.

Una materia a la que se prestd especial atencion en este contexto, es la de Formacion Civica y
Etica (FCE), la cual se imparte en segundo y tercer grado. Es en esta materia donde encontramos una
gama amplia de referentes a la diversidad, y respecto a los cuales se analiz6 de qué manera se
relacionan con una perspectiva intercultural. Temas a abordar son aqui, en concreto, la discriminacién y
la identidad.

a) La discriminacion como eje tematico de la perspectiva de la convivencia

La discriminacidon se aborda en el marco de la tematica central de la “convivencia”, la cual,
como se observo desde el analisis del plan de estudios, es uno de los ejes de interpretacion de la
interculturalidad en la RES 2006. Analizamos aqui algunos ejemplos del segundo bloque del libro de
Formacion Civica y Etica, de segundo grado; el blogue se titula Los adolescentes y sus contextos de
convivencia, y en él se abordan aspectos desde Ser adolescente en la actualidad. En este marco se
trabajan desde cuestiones identitarias en un entorno social determinado -abarcando puntos como la
reciprocidad, la autoestima y el respeto en las relaciones con los demas- hasta cuestiones de sexualidad

y género, atendiendo temas que se reconocen como de interés para la fase de la adolescencia.

En la secuencia 6 del bloque, llamada Aprendo a respetar las diferencias, se aborda la
diversidad social y cultural, y en especifico, el papel de los estereotipos sociales en la convivencia
humana. Nuevamente se enfatizan valores como el respeto al diferente, el trato justo e igualitario en la
convivencia, los procesos de conformacion identitaria de los estudiantes y la auto-valoracion. Nos
interesa aqui especificamente el punto de los estereotipos y la discriminacion; el bloque plantea como
aprendizajes esperados el saber “responder asertivamente ante la presion de los demas en situaciones
probables del entorno préximo” y poder ‘“cuestionar y rechazar comportamientos basados en la

exclusion o degradacion de la dignidad de los demés” (SEP/ILCE, 2007b, p.5).

Se espera que estos aprendizajes sean aplicados por los adolescentes en su vida cotidiana, tanto
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en lo que respecta a las experiencias de presion social para corresponder a determinados modelos,
como también para, por su parte, no excluir a los demas con base en estereotipos. Para visualizar como
se busca lograr tal aprendizaje e incidencia en la vida de los estudiantes, retomo aqui el trabajo

realizado por una docente de segundo grado. Se observaron clases impartidas en los tres grupos.

Se abordd el tema de los estereotipos de manera inductiva, a partir del imaginario social,
reproducido por los medios de comunicacién, de los “hombres” y las “mujeres”, actividad
correspondiente a la sesion 54. Los alumnos tienen que recortar imagenes de personas de revistas,
pegarlas en hojas blancas y describirlas. Luego se comparte en plenaria lo que los jovenes observaron
en las fotos y cémo las describieron. La docente traza una tabla de dos columnas en el pizarron,

diferenciando las descripciones de hombres y mujeres, y en ella recoge las descripciones.

Lo que se menciona es variado, los hombres artistas son guapos, bronceados, cuadrados, fuertes,
atractivos, estéticos, tienen dinero, tienen coche, tienen chavas, tienen bonita apariencia y son modernos.
Se habla de un actor, William Lewis, que Ariadne pone de ejemplo y parece que lo conocen los alumnos.
Las mujeres son altas, rubias, delgadas, sensuales, buenisimas, tienen chofer, “su gorila”; bonitos ojos,
dientes y labios; cabello bonito, a la moda, ojos claros. (Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo)

Posteriormente, se analizan estas descripciones con todo el grupo. La docente cuestiona a los
alumnos; la pregunta planteada en el libro es: “La mayoria de las personas que conoces, /se parecen a
los modelos de las revistas? ;Como son?”(SEP/ILCE, 2007b, p. 120). Los alumnos aportan con
evidente diversion nuevas descripciones; se observa la intencion de molestar a los compafieros del otro

SEeXO0.

Los hombres fondongos, trabajadores, con poco dinero, no se bafian (Andreas aqui se queja, dice: jAh,
maestral!). Yola dice que son guapos, Nayeli dice que son vagos. Andreas pregunta a Nayeli, ¢donde
vives ti? Alguien mas dice que algunos son gordos. Que son negros, que algunos son enanos. Un alumno
dice, como el minimini y me pregunto si se refiere a “[apodo de un alumno]”. Ademas, se dice que son
grefiudos, borrachos, con vicios. Las mujeres son gordas, feas, delgadas, chaparas, callejeras (la maestra
dice: mejor vagas). Leandro dice que Rolando dice que son infieles. Se maquillan, Jessica dice que son
celosas y la maestra le recuerda que hablan de caracteristicas fisicas. Son flojas, tienen el pelo negro y
maltratado (lo Gltimo dice Andreas). (Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo)

Al diferenciar a las personas comunes de los artistas, los alumnos constatan que “el artista se
opera, que los comunes no van al gimnasio, no se visten de lujo, no tienen lana, que los artistas son
fresas” (Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo). La docente pregunta cuéles, en contraste con el mundo
artistico, son los intereses de las personas comunes que se dedican a actividades laborales; los alumnos
aportan que “su felicidad, su familia, su bienestar en la vida” (Ob-Formacién Civica y Etica-2ndo).

Observamos hasta aqui que la docente sigue las indicaciones el libro, lo cual es la practica
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predominante que se desarrolla en las aulas de la telesecundaria. Sin embargo, cada maestro también
aporta algunos elementos desde su creatividad personal. De esta manera, la maestra pregunta a los
alumnos qué es méas importante en las personas, la envoltura o 'lo de adentro’, ensefiandoles una paleta
de dulce, para lo cual, la alumna Nayeli inmediatamente aporta otra paleta de ejemplo. A la pregunta,
los jovenes responden que lo que les interesa es “lo de adentro, el sabor, es mas bueno, los

sentimientos, que la bolsa se echa a perder” (Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo).

4

La docente concluye la sesion haciéndoles ver a sus estudiantes que quizé “lo que dijeron sobre
las personas comunes, hombres y mujeres, son estereotipos que ellos mismos tienen en sus cabecitas, y

que eso lo iban a ver la proxima vez” (Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo).

Una pregunta que se me plantea en estas observaciones es si para los alumnos, son
significativas estas clases y sus reflexiones. Opina la alumna Nayeli, al ser preguntada si los
aprendizajes de la materia los aplica en su vida, que si aplica muchos, aunque “a veces no nos han
tocado algunas experiencias, pero si, si las han vivido otros de nuestros comparieros, o cualquier cosa.
Pero si, si, son muy reales” (E-Alumna2ndo-Nayeli). Explica que trabajar esta materia, que es una de
sus favoritas, es “como ver en un libro mi vida, o asi, es muy lindo”, y agrega que “esa materia me
pone a pensar en muchas cosas. En lo que he hecho y en lo que voy a hacer, o en lo que no he hecho.
iY todo!” (E-Alumna2ndo-Nayeli). Aun asi, la alumna es confrontada también con otras percepciones
de la realidad. Relata que “aunque a veces salgo con esas cosas a mi mama y dice, pues aqui no estés
en la escuela, - es como si para ella, lo de la escuela no tuviera nada que ver con la realidad” (E-

Alumna2ndo-Nayeli).

En otra de las clases, el tema es la discriminacion y las vivencias propias. Se busca generar la
reflexion a partir de la empatia con el otro. En esta clase, la docente abre un espacio para compartir
experiencias de discriminacion que los mismos alumnos han vivido. Varios relatan sus historias, los
demés escuchan con interés. Los estudiantes piden a la maestra, con la que han establecido una
relacion de confianza, que comparta con ellos vivencias suyas, pues ella lo habia prometido en la clase

anterior. Accede y les habla de lo que significa para ella pertenecer a un grupo religioso minoritario.

Lo comparte con mucha transparencia y los chicos se quedan todos muy atentos y al parecer incluso
identificados con lo que ella cuenta. La maestra retoma historias que vivié en sus propios tiempos
escolares, lo cual, creo yo, logra establecer el vinculo con los chicos y sus experiencias. Se posiciona
muy claramente, dice que ha aprendido mucho de lo vivido, ser firme en sus convicciones, que no le dé
vergilenza. Y agrega que ademas, ahora hay libertad de culto. (Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo)

Dos alumnos, después de compartir la docente, espontaneamente relatan ante todo el grupo que
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ellos “entienden esta situacion porque ellos también pertenecen a otra religion.” Uno de los alumnos
relata que como por su religion no puede tomar alcohol, muchas veces le dicen “el aguafiestas”. Una
alumna plantea de manera abierta que ella se cambid de religion, por lo cual también ha vivido

9

experiencias de discriminacion, pues “ahora le dicen a ella 'satanas". Observamos que en la sesion, “el
ambiente que se ha creado de esta forma en el salon es muy personal, respetuoso, cercano” (Ob-
Formacion Civica y Etica-2ndo).

La docente dirige la platica hacia la realidad escolar, haciendo referencia a uno de los nifios
discapacitados que estudia en la escuela; menciona como valor positivo que el nifio ha sido bien
aceptado. Varios nifios conocen al alumno en cuestion desde la primaria y relatan como éste entonces

fue discriminado, incluso por una maestra.

Un alumno dice que ella [la maestra] le decia a Mauricio que era gordo y le preguntaba si en su casa no
le ponian a hacer ejercicio o a lavar sus pantalones. Varios comparten cémo se sintieron discriminados
por esta maestra. (Ob-Formacién Civica y Etica-2ndo)

La docente acoge los comentarios de los alumnos y les aconseja que “no hay que hacer a otro lo
que no quieres que te hagan a ti, y que la vida es un bumeran”. Ademas, les insiste en que “antes de
discriminar, piensen y se pregunten como se sentirian en el lugar del otro, que eso es la empatia” (Ob-
Formacion Civica y Etica-2ndo).

En el examen bimestral, disefiado por la docente, se retoma el tema. Ademas de algunas
preguntas abiertas, relacionadas con el tema, les pide elaborar un dibujo que exprese su
posicionamiento frente a la discriminacion. Para fines de esta investigacion, fueron recuperados los
dibujos realizados por los alumnos de dos de los grupos de segundo grado. Encontramos plasmado en
ellos la cuestion de los estereotipos y como los estudiantes interpretan los estereotipos, ciertos

esquemas de clasificacion del otro, ademas de reflejar ciertos valores que nos remiten al libro de texto.
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Foto 4: Dibujo representando la discriminacion de
indigenas/mexicanos y la “superioridad” de los norteamericanos.

Foto 5: Dibujo representando la discriminacion por ser “fresa”,

[13 9 ¢

emo”, “enanito”, “discapacitado” y por usar rebozo y andar
descalzo. Valor de la igualdad.
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Foto 6: Dibujo representando la discriminacion del “diferente”.
Valor del respeto a la diferencia.

Observamos que el tema de los estereotipos y las conductas discriminatorias se hace presente
también en otras materias, como, por ejemplo, en ciencias, donde se analizan con los alumnos de

primer grado la alimentacion y los trastornos alimenticios en el marco del tema del aparato digestivo.

La maestra pregunta cuales son los problemas alimenticios de la comunidad de los chicos, y responden
que anorexia, bulimia, obesidad, enfermedades gastrointestinales y diabetes. La maestra hace énfasis en
la importancia de la alimentacion justo en la adolescencia, y explica que “en la adolescencia, no
confiamos en el cuerpo que tenemos, se dan desequilibrios, desequilibrios emocionales. Se busca copiar
estereotipos, estar a la moda, dejamos de comer, o comemos en la calle. (Ob-Ciencias-1ero)

Aqui encontramos lo que se plasma en los libros de texto como transversalidad de los
contenidos o ciertos ejes tematicos en las asignaturas de la RES; los mismos libros cuentan con
referencias en las orillas de las paginas que remiten a otras asignaturas donde se retoma o donde ya se
reviso algo en relacién al eje tematico en cuestion. Un ejemplo de este tipo de transversalidad podria

ser el tema de los derechos, que es tratado en distintas materias; revisamos a continuacion.

b) Transversalidad curricular en la practica educativa - los derechos

Nos interesa, por medio del analisis de la practica, recuperar también cémo se rearticulan los
planteamientos criticos del enfoque intercultural transversal en la cotidianidad escolar en el nivel de
telesecundaria y como inciden en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Uno de los aspectos
relevantes es aqui la cuestién transversal, entendida, desde los planteamientos de la Directora del area
de curriculum de la CGEIB, como reestructuracién del sistema educativo a partir de la

transversalizacion del eje intercultural, para lo cual también es relevante la cuestion a la division de los
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conocimientos por disciplinas, en lugar de un enfoque epistemolégico més holistico.

En el marco de la RES, se clarifica respecto a los ejes transversales, declarados como tales en el
plan de estudios — aqui los temas son educacion ambiental; la formacion en valores; y la educacion
sexual y la perspectiva de género — que éstos “estan conformados por temas que contribuyen a
propiciar una formacion critica, a partir de la cual los alumnos reconozcan los compromisos y las
responsabilidades que les atafien con su persona y con la sociedad en que viven” (SEP/SEB, 20064, p.
20). Aclaro aqui que distingo entre los planteamientos para la transversalidad desde la RES y desde la
CGEIB; por una parte, en téerminos de la comprension teodrica de la transversalidad, y por otra, en
cuanto a la interculturalidad en especifico. Esta en la RES forma parte de las orientaciones didacticas,
del perfil de egreso, se integra en dos de las competencias para la vida que maneja el plan de estudios,
entre otros, por lo que su presencia en diferentes dimensiones del curriculum enfatiza su importancia en
el modelo de la RES. Sin embargo, no se considera explicitamente como tema transversal, mientras que
desde la CGEIB la interculturalizacion se relaciona directamente con la transversalizacion del

curriculum, en los términos criticos que hemos expuesto.

En este marco, se detectaron en la préctica temas que se articulan en las diferentes asignaturas,
grados e incluso dimensiones curriculares — considerando el curriculum como el proceso que atafie a
todo el desarrollo de una propuesta educativa, desde su concepcion hasta en su practica — buscando
aportar a los objetivos de formacion, y de esta manera se articulan en el plan de estudios. Un tema que
a partir de los datos empiricos identifiqué en la practica educativa es el de los derechos. En el marco de
las competencias en que las que se busca formar a los alumnos de secundaria, se especifica que las
competencias para la vida en sociedad se refieren a “la capacidad para decidir y actuar con juicio
critico frente a los valores y las normas sociales y culturales; proceder en favor de la democracia, la
paz, el respeto a la legalidad y a los derechos humanos” (SEP/SEB, 2006a, p. 12); retomo aqui la

mencién Gltima entorno a la legalidad y los derechos humanos.

Busco articular a continuacion como a través de la tematica de los derechos, presente en
diferentes dimensiones del curriculum, cémo se entretejen o no los aspectos relativos al eje transversal
intercultural en la practica escolar, cuéles son los factores que influyen en su articulacion y cudles las
percepciones de algunos actores; algunas asignaturas de interés aqui son Formacion Civica y Etica,

Espafiol, Historia, pero también el programa de lectura de la biblioteca escolar.

Comienzo, en concreto, por abordar el manejo del tema en dos sesiones de la materia de espafiol

de segundo grado, en la Secuencia Hechos y Derechos, donde se plantea la practica social de “analizar
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el papel que desempefian diversos documentos nacionales e internacionales para garantizar los
derechos y las obligaciones de los ciudadanos” (SEP/ILCE, 2007f, p.4). En las sesiones que se
observan, se abordan los derechos humanos, los derechos del nifio y los derechos linglisticos de los
pueblos originarios, en un trabajo por equipo con posteriores exposiciones para la evaluacion. Despues
de la exposiciéon del primer equipo, se desarrolla una pequefia reflexion grupal, impulsada por la
docente, en la que los alumnos aportan sus interpretaciones en relaciéon al cumplimiento de los derechos
de los nifos.

Pasa el equipo 1 enfrente, (...). Presentan los derechos de los nifios, resumidos, apoyandose en sus
cuadernos. Tocan también el tema de la discriminacion racial, religiosa, pero solamente la enuncian.
Cuando terminan, la maestra hace un comentario de cdmo esta organizado este documento, por
preambulo y principios.

Y pregunta al grupo: “¢Se cumplen?”

Eric responde que no, que los nifios de la calle trabajan.

La maestra dice que hay nifios que los ponen a trabajar, que este derecho no se cumple.

Eric agrega que hay nifios que no reciben educacion.

Antonio comenta que no pueden elegir su religion, y la maestra pregunta quién la elige, y varios
responden que los papas.

La maestra reflexiona que si llegan a crecer los nifios y no les gusta, y pregunta qué otro derecho no se
cumple.

Se comenta del nombre y varios nifios dicen que no les gusta su nombre, algunos que si.

Eric menciona que ademas hay discriminacién. La maestra solamente repite que la hay y pide, sin
profundizar, los aplausos para el equipo. (Ob-Espafiol-2ndo)

A otro equipo, le toco abordar la Ley General de los Derechos Linguisticos de los Pueblos
Indigenas. Las alumnas presentan los diferentes articulos que engloba la Ley, cuyo documento para este
fin revisaron en el libro de texto.

Carmen habla del acceso a una educacion bilingle intercultural y de la obligacion de la SEP de fortalecer
las lenguas.

La maestra, mientras que el equipo expone, comienza a ordenar cosas en su escritorio, guarda algo en el
cajon, saca papeles de una bolsa que trae y los acomoda en una caja de cartén sobre el escritorio. No
parece prestar mucha atencion a la exposicion.

Los nifios solos no pasan a expresar alguna reflexion sobre los derechos revisados.

Cuando termina el equipo, la maestra no hace ningin comentario sobre lo expuesto. El grupo aplaude y
se pasa al siguiente equipo. (Ob-Espafiol-2ndo)

En el salon en el que se realiza la observacion, se encuentra integrado - y presente en la sesion —
uno de los dos alumnos indigenas matriculados en la escuela. En la sesion, como observamos, no se
realiza ningun analisis respecto a los Derechos Linguisticos, pues la docente no parece prestar atencion

a la exposicion. Mientras el ultimo equipo expone sobre los Derechos Humanos, la docente sale del

salon para atender un asunto administrativo.
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Posteriormente, se entrevistdo a una de las alumnas integrantes del equipo de los Derechos
Linguisticos, quien constata que esta ley “esta interesante porque habla de que no debemos discriminar
a las personas que hablan otro tipo de lengua, porque pues ahorita en México estan muy escasas estas
lenguas. Si, ya se estan perdiendo muchas” (E-Alumna2ndo-Carmen). Ella afirma no conocer a
personas que hablen una lengua indigena y reconoce que las préacticas sociales de discriminacion han

contribuido a la extincién de las lenguas.

Por lo mismo de los grupos sociales que existen, por lo mismo de los grupos sociales pues, van
discriminando y hay varias personas que dicen, no pues, es que pues ya la lengua esa ya no se usa, ya no
hay que hablarla, y asi. Por eso empiezan a hablar el espafiol.

(E-Alumna2ndo-Carmen)

La joven encuentra pertinentes el que se trabaje este tipo de contenidos en la telesecundaria,
para de esta manera contribuir a prevenir la discriminacion. Y externa que incluso le gustaria aprender
una lengua originaria: “Ademas, pues, no sé por qué dejan de hablar las lenguas, seria bonito hablar

mas lenguas. De hecho, a mi me gustaria” (E-Alumna2ndo-Carmen).

Observamos aqui que la alumna ha llevado un proceso de reflexion, independiente de lo que se
trabajo concretamente en la interaccion con la docente en el aula en este momento. Ella misma relata
que ya habian abordado el tema de la discriminacién en primer grado: “si vemos mucho, en primero
nos tocd ver lo de la discriminacion” (E-Alumna2ndo-Carmen), lo cual nos indica un nivel de
familiarizacion previa con temaéticas relacionadas. Observamos que temas como la discriminacion, las
diferencias y la convivencia, tanto como los derechos, cuentan con una presencia a lo largo del proceso

escolar en secundaria.

Sin embargo, a pesar de las opiniones positivas que la estudiante muestra hacia la diversidad
linglistica, menciona no conocer a ninguna persona hablante de lengua indigena, aun cuando tiene un
compariero que pertenece a un pueblo originario. Como ya he planteado, en el caso de este estudiante, y
a pesar del discurso de algunos de sus actores, observamos una invisibilizacién de la presencia de los
alumnos indigenas en la escuela y una no revalorizacién de sus competencias linglisticas en el aula, a
partir de esta misma invisibilizacion, tanto por parte de la docente como por sus compafieros.
Observamos, a pesar de esta tendencia observada, que una docente de otro grupo de segundo grado, a
partir de los temas abordados en el aula, reflexiona sobre posibilidad de integrar las competencias
lingUisticas del estudiante en la dinamica de la clase. Ella relata en entrevista: “A mi me dijeron, es que

fulanito habla. Y yo: 'Ay, estaria interesante que viniera a hablar.' Pero no habla porgue todos se burlan
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de ¢l. Entonces yo les dije: 'No se burlen. Eso es muy interesante.' Les eché mi sermén” (E-Docente-
Eréndira).

A partir de los libros de texto y su utilizacion en el aula, me pude percatar también del manejo
de tematicas relacionadas a la diversidad cultural y lingtistica en las materias de Formacién Civica y
Etica y Espafiol, donde se aborda el tema de las culturas juveniles en relacion a la diversidad cultural,
los derechos y la no discriminacion. En una clase de espafiol de segundo grado, impartida por un
practicante de la Benemérita Escuela Normal de Veracruz, se abordd un texto referente a la cultura del
“Mixteco Punk”, articulo tomado de la Jornada y editado para su uso como material escolar en el libro
de texto (SEP/ILCE, 2007f, pp. 105-108).

El texto plantea que se trata de una agrupacion de “chavos banda” provenientes del estado de
Guerrero, quienes “utilizan el rock como forma de manifestacion y rebeldia” y “se solidarizan con las
causas sociales, promueven derechos y cultura indigena en sus fanzines, y anuncian con carteles un
rocanrol por la dignidad del indio” (SEP/ILCE, 20071, p. 105). Los alumnos leen el texto por turnos y
después son guiados en un proceso de reflexion sobre el texto leido. El practicante les pide sus

conclusiones y los jovenes describen lo que les llamd la atencién.

Alumno: Son banda.

Alumno: Del rock.

Nayeli: Rebeldes, de pelo largo.

Alumno: Usaban chamarras negras.

Practicante: ;Qué empezaron a hacer?

Nayeli: Estan en contra de la discriminacion de los indigenas, hicieron un mural.
Practicante: ;Con qué proposito?

Alumnos: A los indigenas.

Nayeli: Porque los discriminan.

Practicante: ;Qué van a hacer? Un mapa conceptual.
(Ob-Espafiol-2ndo)

No se observa un analisis de fondo sobre los contenidos del articulo o una relaciéon con la
experiencia y observaciones propias de los alumnos; se implementan las instrucciones del libro
respecto a la actividad, que consiste en elaborar un mapa conceptual. Los alumnos elaboran sus mapas
de manera individual y posteriormente los revisan en plenaria; el practicante aborda el tema de los

conceptos y explica cuéles son algunas estrategias para la elaboracién de los mapas, sin abordar la

tematica del texto trabajado (Ob-Espafiol-2ndo).

Encontramos en la practica como un fendmeno recurrente el que las tematicas presentes de

manera transversal en distintas materias no se abordan en si, desde sus contenidos y argumentos, sino
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que son trabajadas en funcidn de los ejercicios relacionados con la materia, para el desarrollo de
determinadas habilidades que forman parte del programa. En los casos que he expuesto aqui, se
elaboraron fichas bibliogréficas y mapas conceptuales. La significacion que los alumnos realizan del
contenido como tal, referido a los derechos de determinados grupos sociales, de esta manera depende
sobre todo de su propio proceso de comprension y dialogo con la lectura, ya sea individualmente o en
trabajo por equipo.

El tema de los derechos ademas se retoma en la materia de historia, donde se revisa en segundo
grado en relacion a los sucesos de la llustracion. Se abordan los derechos humanos y los derechos de la
mujer por medio de textos histdricos cuyos extractos se encuentran en el libro de texto, acompafnados

por preguntas para inducir la reflexion; revisemos el caso de los derechos de la mujer.

Docente: Nayeli, ¢para qué la escribieron?

Nayeli: Para pedirle al rey escuelas gratuitas.

Docente: Para pedirle al rey escuelas gratuitas. ;Qué mas? A ver, ¢ Isaias?

Isaias: Para poder hacer valer los derechos de la mujer.

Docente: Ah, bien. ;Rolando?

Rolando: Para la educacion de las mujeres.

Docente: Para la educacion de las mujeres. Entonces, vean doénde empieza, se empieza a hablar o a pelear
por los derechos de las mujeres, es durante la revolucién francesa, ¢sale? Y eso nos tiene que interesar a
nosotras, chicas, porque acuérdense que nosotras no teniamos ni voz ni voto. Ahora si, calladitas nos
veiamos mas bonitas. Y es durante la revolucion francesa que las mujeres empiezan, ¢sale?
(Ob-Transcripcion-Historia-2ndo)

Son las mismas preguntas que presenta el libro de texto las que orientan el proceso de la clase;
la maestra se guia por ellas y propicia la participacion de los alumnos para responder:

Docente: De acuerdo a este primer parrafo, ;qué papel desempefiaba la mujer? ;Qué papel? Ahi lo dice,
en esos cuatro rengloncitos. Qué papel tenian las mujeres.

Alumna: ¢Ignoradas, el olvido y el desprecio?

Docente: Asi es. Estabamos ignoradas, en el olvido y el desprecio, o sea, las mujeres no teniamos la
capacidad para opinar, para estar en cuestiones del gobierno, ni para trabajar, etc., etc., etc. Bien. Dinara,
(lee pregunta del libro), ¢las mujeres tenian permitido el acceso al conocimiento, si 0 no y por qué?
Dinara: No.

Docente: ¢Por qué?

Dinara: Porque en esos tiempos, nada mas se consideraba al hombre como... como...

Alumno: Es el superior.

Dinara: Aj4, él si podia estudiar y a la mujer no la...

Docente: ¢(Qué creen que les ensefiaban a las mujeres en aquella época?

Nayeli: Hacer de comer.

Docente: Hacer de comer, ¢qué mas?

Varios alumnos hablan al mismo tiempo.

Docente: A cuidar a los hijos.

(Ob-Transcripcién Historia 2ndo)
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La docente hace luego una comparacion breve con los tiempos actuales, comentando que en el

presente, las mujeres no saben ya bordar; un alumno la cuestiona.

Alumno: ¢Usted no sabe?

Docente: No sé, ;td crees? Soy muy moderna.

Alumno: ;Sabe coser?

Docente: No, tampoco.

Alumno: ¢{Qué sabe hacer?

Risas.

Docente (se rie): En la casa... bueno...

Nayeli: ¢ Tiene chacha?

Alumno: jNo se dice chacha!

Docente: No, yo soy la chacha, después de las dos de la tarde, yo soy la chacha de mi casa.

(Ob-Transcripcion Historia 2ndo)

Poco después, se pasa al siguiente tema, relacionado con la revolucion industrial. No se ahonda
en un cuestionamiento acerca del cumplimiento de los derechos de la mujer en los tiempos actuales o

acerca de la experiencia de los mismos estudiantes.

Por medio de la biblioteca escolar, incide un programa nacional de promocion de la lectura en
las actividades de la telesecundaria. En la escuela, bajo la direccion de la supervision, se ha formado un
comité de lectura que tiene que atender un programa mensual que les es enviado cada ciclo escolar. Es
un programa tematico el cual plantea productos que entregar, para dar evidencia del trabajo realizado
con los alumnos. Para el mes de diciembre, el tema fue el de los Derechos Humanos y la actividad
consistié en elaborar grafitis. Se percibe que en parte, la elaboracion de estos productos también
representa una obligacion y una carga mas en el plan de trabajo para los docentes: “El director dice que
sabe que hay mucho trabajo. Pero que es obligatorio hacer el trabajo de Derechos Humanos para
presentar los informes. Se va a hacer un grafiti para eso” (Ob-Reunién docentes). Los grafitis son

elaborados por los alumnos y expuestos en la escuela, bajo la coordinacién del comité de lectura.
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Foto 7: Cartel del grafiti de los Derechos Humanos

Encontramos, por ende, que el tema de los derechos se encuentra presente en diferentes materias
y programas que se llevan en la escuela. Se relaciona a estos derechos con diferentes grupos
poblacionales que se ven afectados por conductas sociales discriminatorias, como son los jovenes, los
indigenas, las mujeres, entre otros, y en este sentido, se hace referencia a la diversidad presente en la
sociedad, como por ejemplo, la linglistica y la cultural, en términos también de las culturas juveniles y

sus expresiones.

Este énfasis en cuestion de los derechos no Gnicamente se percibe en relacion a los contenidos,
sino que también permea la practica a través de las normatividades a las cuales estan sujetos los
docentes. De esta manera, se llega a articular el aspecto de los derechos en repetidas ocasiones en los
discursos docentes, sobre todo en relacion a la disciplina; se percibe que, ahora que se reconocen
formalmente los derechos de los alumnos, se dificulta mas la regulacion del comportamiento de los
adolescentes, pues ya no es posible que el docente les aplique algun castigo. El siguiente caso me fue

relatado por el director de la telesecundaria en una platica informal:

Los tiempos han cambiado; el otro dia, la maestra Raquel congel6 a un alumno, es decir, que nadie le
hablara, que el director hablé con ella que esto ya no se hace, que ahora somos mas sensibles a cdmo es
el trato, tanto con alumnos como con los mismos maestros, es por lo de los derechos humanos y todo;
antes era diferente, si se podia, ahora ya no se pueden admitir malos tratos. Le dijo a Raquel que él
entiende gue ella estuvo molesta pero que esto ya no se puede. Que hay escuelas donde aun asi funciona,
también entre director y maestros, pero en esta escuela no porque la gente si es sensible a, y se quejan.
(Ob-Conversacion informal-Direccidn)

Con mirada hacia la cuestion de la transversalidad, se observa que esta modificacion en la
practica de las interrelaciones entre maestros y alumnos implica una dimension de incidencia del tema
de los derechos que va mas alla del abordaje tematico en el entorno aulico. Se reposicionan alumnos y

docentes a partir del reconocimiento de los derechos del alumno, lo cual restringe las préacticas
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disciplinarias comunes en tiempos anteriores, aun no lejanos. Esta cuestion puede representar para
algunos maestros con mayor antigiiedad en el ejercicio docente (en el caso de la docente Raquel, méas
de veinte afios), un cambio no facil de asimilar y al que deben ajustar sus acciones ante determinadas

situaciones aulicas.

c) El imaginario del Otro — ¢reconstrucciones o reproducciones?

Otro aspecto que emergi6 durante el trabajo de campo en relacion a la resignificacion del
enfoque intercultural en el entorno escolar se refiere a la construccion de la imagen del otro, a partir de
los materiales, especificamente, los libros de texto, pero también por medio de la interpretacion de
éstos por el docente y su intervencion en la interaccion aulica. Considero, apoyandome también en la
postura de la CGEIB, que el imaginario social construido o incluso reproducido en el aula es un aspecto

importante para poder analizar como se articula el enfoque intercultural en la practica educativa.

Las materias en las que se observaron elementos relevantes son Historia y Formacion Civica y
Etica, especificamente. En este caso, me apoyo en observaciones realizadas en las aulas de segundo y
en tercer grado. En Formacion Civica y Etica, nuevamente a partir de una actividad del libro de texto,
los alumnos tienen que comentar qué sentimientos les provoca observar las imagenes de personas con

determinadas caracteristicas. Se desarrollan los siguientes dialogos:

Docente: (lee) Toma en cuenta los sentimientos que te provocan y responde con honestidad y confianza.
¢Sale? Entonces, nadie se va a burlar. A la mejor algiin comentario nos causa risa pero no es lo mismo,
de que nos vamos a reir, a burlarnos, ;sale? Entonces, a ver, ;con quién empezamos?

Alumnos piden la palabra.

Docente: Lucas, la primera imagen. Qué piensas al verla.

Lucas: Que la mujer de color [de blusa] blanca que le esta expresando la confianza a decirle cosas a la
otra mujer.

Docente: Ok. ;Y te provoca algin sentimiento?

Lucas: Mh, alegria al ver que puede confiar en otras personas de acuerdo y.... porque si, por un problema
familiar, puede ser ahi.

Docente: Bien. Leandro, usted, ¢en la primera imagen?

Leandro: Que eran dos sefioras que hay mucha amistad.

Docente: Que hay mucha amistad. Ok. ;Pero como son esas dos?

Alumnos: Yo, yo, yo.

Docente: A ver, Artemio.

Artemio: Que son discriminadas por la sociedad humana pero son mejores personas que las cuales
discriminan.

Leandro: Las discriminan porque visten de otra manera y que son...

Docente: ;Como que son qué?

Leandro: Indi...

Coro: Indigenas.

Docente: Indigenas. Dice Artemio, son discriminados por las demas personas, ;no? Este, bueno, ¢quién
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mas?, ¢quién anoto algo de esta imagen?

Alumno: La primera.

Docente: Aj4, de la primera. A ver, Andreas, ¢usted qué puso?

Andreas: Eh, yo puse que son muy felices y de ser de ese origen. Y que no les importa lo que las demés
personas digan de ellas. Se sienten felices por como son.

Artemio: Orgullosas.

Docente: Ah, muy bien. Entonces, Artemio dice que ellas se sienten felices y orgullosas, ¢no? De ser, y
no les importan los deméas. Ok. Muy bien. Ahora nos pasamos a la siguiente imagen.
(Ob-Transcripcion-Formacion Civica y Etica-2ndo)

Es interesante observar como los alumnos no comienzan por lo que para la docente seria la
descripcion mas evidente, el origen étnico de las personas representadas en la fotografia. Observan mas
bien las caracteristicas de la relacién que existe entre las dos mujeres, sus expresiones y gestos. La
maestra dirige la participacion para llegar al punto de la “diferencia” representada en la foto, que es el
“ser indigenas”. Los alumnos reflexionan, por una parte, sobre la discriminacion que relacionan con
esta caracteristica, y por otra parte, expresan una valoracion positiva de esta diferencia de origen

étnico-cultural.

En otro de los grupos de segundo, los comentarios nuevamente giran alrededor de la cuestion de
la discriminacion y del orgullo; también aqui los alumnos expresan posicionamientos positivos; asi, la
alumna Carmen constata: “Me admira porque tienen sus costumbres y su cultura. Estan defendiendo su
cultura aunque muchos los discriminan.” Y una compafiera agrega: “Son personas y su cultura, siento
respeto” (Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo). Los alumnos del grupo abordan el aspecto de los

estereotipos que se han generado respecto a las personas pertenecientes a las culturas originarias:

Eric: Los discriminan por su lengua.

Alumno: Indios, nacos.

Bernardo: Burlandonos.

Docente: A otros compafieros les decimos, ay, eres bien indio. Y es como el peor insulto.

(los chicos afirman que se sentirian muy insultados)

Bernardo: Analfabeto.

Docente: No, decimos: analfaburro. Discriminamos a las lenguas nativas, el tarahumara, el totonaco.

(Ob-Formacién Civica y Etica-2ndo)

En este contexto, observamos en el tercero de los grupos de segundo afio, donde en distintas
ocasiones se observa la creacion de un clima de confianza en el aula, como la conversacion grupal
sobre las imagenes también lleva a algunos alumnos a hablar de sus propias experiencias, e incluso sus

propias identidades.

Docente: Y como dice Carina, sentirse orgullosos, ¢no? Porque muchas veces nosotros...
Pamela: jSe avergienzan!
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Docente: Asi es, nos avergonzamos. Si alguien tuviera alguna conexién con algun indigena, muchas
veces nos da pena en lugar de sentir orgullo, ¢no?

Alumna: A mi me gusta (...) me ensefiaron cosas bonitas, me ensefiaron a hablar. Como tlaxcamate, es
gracias...

Alumno repite: Tlaxcamate.

Docente: Bien triste. Ademas... (hablan todos revueltos)

Elias: Mi abuelo muri6, mes y medio, algo asi, pero - 0 un mes, me hablaba en ndhuatl [dice que no lo
entendia] Mi abuela me lo traducia.

Docente: Asi es, pero si no lo entendias, porque no te ensefiaron.

Elias: Mi papa si sabe, mas o0 menos también.

Docente: Y hay gente que habla los dos idiomas, el indigena y con el espafiol. Y algunos son muy, se
enorgullecen de eso, y a otros les da pena.

(Ob-Transcripcion -Formacion Civica y Etica-2ndo)

En la siguiente imagen a analizar se observa otra situacion de la presencia de la “diferencia”,
relacionada con el enfoque de la diversidad en su concepcion méas amplia, presente en los contenidos de

los libros de texto; la maestra invita a los alumnos a describir lo que observan.

Docente: A ver, Artemio.

Artemio: Que se sienten muy mal por tener la - esa enfermedad.

Alumnos: No, no...

Alumno: ... porque me dio miedo...

Alumno: jNoo!

Docente: Bueno, a ver, vamos a dejarlo asi, a ver, escuchamos a los deméas, Andreas, Humberto, y aca
Dinara, a ver.

Andreas: Yo le puse que a él no le importa su incapacidad; él demuestra que puede lograr lo que sea.
Docente: Ok, a ver, Humberto.

Humberto: Yo, me da &nimo porque cémo un hombre que tiene una discapacidad hace todo lo que quiere
y nosotros que tenemos lo que tenemos, no lo queremos hacer.

Docente: A ver, miren qué bonito, a ver, otra vez, Humberto, vuélvelo a repetir, qué bonito, a ver,
escuchamos a Humberto.

Humberto: (repite)

Docente: Ok, muy bien, ¢Dinara?

Dinara: Admiracion, motivacion, esperanza de vida.

Docente: Asi es. Ahora, bueno, ustedes saben, las personas que tienen esta enfermedad, pueden salir
adelante, incluso luchando contra su propia naturaleza porque a veces su naturaleza de ellos es ser un
poquito agresivos, ;no? Entonces qué padre que él esta ahi, como haciendo ejercicio, ;no? Estd como
haciendo ejercicio.

Alumnos: Compite...

Docente: Aja, como a competir, exacto. Que es un competidor. Entonces, tal como dijo Humberto, él, a
pesar de todas, algunas situaciones que se le presentan, verdad, por su enfermedad, él sale adelante, muy
bien. De ahi, lo siguiente, la siguiente imagen.

(Ob-Transcripcion-Formacion Civica y Etica-2ndo)

Encontramos aqui la identificacién de una discapacidad — la persona de la imagen parece tener
el Sindrome Down — como enfermedad, por parte de un alumno y de la misma docente. Aqui es

interesante tomar en cuenta que en este salon se encuentran presentes dos alumnos con discapacidad:
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un nifio en silla de rueda y un nifio con debilidad visual. La docente, al analizar la foto, constata que
“las personas que tienen esta enfermedad, pueden salir adelante, incluso luchando contra su propia
naturaleza porque a veces su naturaleza de ellos es ser un poquito agresivos.” (Ob-Transcripcion-
Formacion Civica y Etica-2ndo). Los nifios nuevamente relacionan ideas positivas con la situacion que
se les presenta en la foto: una persona discapacitada que compite en eventos deportivos, como alguien
que puede verse como ejemplo. La construccién de la diferencia aqui es cuestionada por los alumnos,
pero solo se analiza de manera parcial. Una persona discapacitada puede sobresalir y realizarse como
persona, es uno de los mensajes. Por otra parte, se relaciona la discapacidad con la enfermedad y con la

naturaleza “agresiva” y la necesidad de sobreponerse a la misma.

Otra de las imagenes representa jovenes “emos” y “darketos”. Los alumnos aportan lo que ellos
saben sobre estas culturas juveniles y los sentimientos que éstas les generan. No se llega a un analisis
critico de los sentimientos del “miedo” y del “mal aspecto” que se percibe de los darketos y no se

deconstruyen estas ideas iniciales en el transcurso de la conversacion aulica.

Docente: Ahora, los siguientes, ¢;gqué son?

Alumnos: jSon los darketos!

Docente: Son darketos. Igual, qué sentimos cuando vemos los darketos.
Alumno: jMiedo! Esos si son... (hablan revueltos, no se entiende)

Docente: A ver, es que, ya... no escucho, a ver, escucho a Rolando, a Andreas y a Artemio. ¢ Qué sienten
cuando ven a los darketos?

Rolando: A mi me dan miedo. Traen una muerte, y asi...

Docente: Aja. Andreas, ¢tl qué sientes?

Andreas: Yo miedo porque luego van asi bien...

Docente: ; Artemio?

Artemio: Igual, miedo. Y se ven muy mal, de la cara también. jTienen los 0jos rojos!
Hablan revueltos.

Docente: Y luego los colores asi del pelo, yo también...

Alumno: Llevan muchas cadenas.

Alumno: Y se ven muy mal, ;no?

Docente: Si, muy, este, no, y las botas. La verdad,... laman mucho la atencién.
Alumno: jSus gabardinas!

Docente: Y las gabardinas. Y por la pelicula esa de 'Inframundo’, ;no?
Alumno: jSi!

Docente: Bueno, bien, ¢quién me lee el siguiente parrafo?
(Transcripcion-Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo)

El ejercicio de la observacion de las imagenes es la actividad introductoria de la secuencia 6,
“Aprendo a respetar las diferencias”. El libro del maestro plantea con cuales otras asignaturas se puede
relacionar el apartado, como por ejemplo, con historia. La actividad de la descripcion de las imagenes

es de caracter exploratorio, en cuanto a los sentimientos que genera enfrentarse con diferencias. No
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observamos en el libro del maestro orientaciones de como encauzar las reflexiones; depende de la
experiencia y formacion individual cdmo se articulan los dialogos generados en el aula y en qué
medida se cuestionan los estereotipos que en ellos se reflejan, lo cual requiere que el docente desarrolle
la capacidad de revisar el discurso propio en relacion a lo que seria el objetivo del analisis de dichas

iméagenes.
d) Construccion identitaria desde la historia - transversalidades

Las clases de historia ofrecen otro espacio para abordar el tema de las identidades, retomando
aqui especificamente la historia de México, la colonizacién y practicas de poder que caracterizan la
conformacion de las identidades nacionales. Los planteamientos criticos del enfoque intercultural que
he abordado previamente proponen la deconstruccion de los procesos colonizadores desde el analisis
historico y replanteamiento del significado que se ha dado a estos procesos también por medio de la
educacion como via para la “unidad nacional”, es decir, con funciéon homogeneizadora en relacién a la
pluralidad cultural y lingtistica del pais, y especificamente en relacion a los pueblos originarios.
Busqué revisar algunas clases de la asignatura retomando este enfoque para el analisis de la interaccion
aulica, pero también de los planteamientos de los mismos libros de texto. El plan de estudios plantea
para la asignatura de Historia como objetivos que los alumnos:

¢ Identifiquen las acciones que grupos e individuos desempefian en la conformacion de las sociedades,
reconozcan que sus acciones inciden en su presente y futuro, y valoren la importancia de una
convivencia democratica e intercultural.

¢ Reconozcan los aportes de los pueblos al patrimonio cultural y comprendan el origen y desarrollo de
aquellos rasgos que nos identifican como una nacion multicultural. (SEP/SEB, 2006a, p.37)

Este mismo planteamiento nos sugiere la idea de las contribuciones de diferentes culturas a una
sola cultura nacional, como una suma de diferencias; la mencién de los aportes de los pueblos al
patrimonio cultural nos remite a un legado del pasado. Veremos los niveles de criticidad en los analisis

que a partir de los contenidos de la asignatura se genera en el aula.

Presento aqui algunos extractos de los registros de observacion realizados en un aula de tercer
grado, en diferentes momentos del curso. En uno de los grupos se observé el abordaje de la temética
del “mundo novohispano”; los primeros tiempos de la colonizacion de México. El libro de texto plantea
para la sesion numero 26 que “durante el segundo siglo de historia novohispana, los procesos de
aculturaciéon y mestizaje se consolidaron y generaron un conjunto de manifestaciones culturales que
dieron rasgos propios a esta sociedad” (SEP/ILCE, 2007g, p. 106).
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En la sesion observada, el docente pidio a los alumnos elaborar un biombo como trabajo
integrador y de esta manera seria un producto para la evaluacion de los estudiantes. En cierto momento,
el docente abre un espacio para que los alumnos terminen este trabajo; la actividad es tomada del libro

de texto, donde se plantea con los siguientes fines:

Algunos de los elementos de la identidad de los novohispanos, aln forman parte de nuestra identidad
nacional y son parte de nuestro patrimonio cultural.

A partir de lo que anotaron en la lectura de imagen, el video y el andlisis del texto, comenten cuéles son
estos elementos y definan qué incorporar a su biombo.

Redacten un parrafo sobre los simbolos de identidad de los novohispanos y su permanencia en el
presente. (SEP/ILCE, 2007g, p. 116)

Para el docente, el libro del maestro cuenta con la siguiente informacion adicional: “La leccion
que hagan sus alumnos le permitira conocer su criterio y lo que actualmente ellos identifican como
parte de su identidad” (SEP/ILCE, 20079, p. 148). Vemos aqui como desde la asignatura los procesos
historicos son relacionados con identidad de los jovenes como parte de la naciébn mexicana; en
especifico se aborda la conformacion de la identidad nacional a partir de las relaciones entre los
habitantes originarios y los invasores espafoles. En la interaccion aulica, es interesante observar como
los jovenes y el docente interactian entorno a la tarea de representar los elementos que conforman la

identidad mexicana desde los procesos historicos.

Pregunto de donde provienen los recortes de los biombos y me dice que de libros de primaria. Los
recortes son similares en los biombos [de los diferentes alumnos] que alcanzo a ver. En la parte del
mundo indigena, vienen las pirdmides, y algunos dibujos de personas escasamente vestidas y morenas,
supuestamente indigenas. (Ob-Historia-3ero)

Las concepciones que se manejan en el aula en relacion a los origenes de la identidad nacional
se articulan en las conversaciones entre estudiantes y docente cuando éstos le piden sugerencias acerca

de sus avances y sus dudas:

[El docente] me ensefia dos biombos. Vienen diferentes temas, entre ellos, también “El mundo indigena”
y “Sociedad y Cultura”. Revisa un biombo y dice a la alumna: “Del mundo indigena, vienen sus
templos, esta bien. En sociedad y cultura puedes poner las danzas.” (Ob-Historia-3ero)

A otro alumno, el docente le aconseja sobre una imagen para el biombo, explicandole: “No, esto
es tecnologia; en identidad tienes que poner danzas, tradiciones” (Ob-Historia-3ero). Para ayudar al
estudiante, el maestro revisa el libro de texto donde encuentra la foto de un indigena wixarika en traje
tradicional; el alumno explica que es una foto de las danzas, y el docente confirma: “Si, es identidad”
(Ob-Historia-3ero).

Destacan aqui los elementos de los templos, las tradiciones, los trajes tradicionales y las danzas
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a partir de los cuales son caracterizadas las culturas indigenas y sus aportaciones a la identidad
nacional. El docente reafirma esta vision a través de su interpretacion del objetivo de trabajar tales
temaéticas en el aula; observamos cémo, dirigiéndose al grupo, explica que los contenidos revisados en
las Gltimas semanas se relacionan con comprender por qué se siguen practicando las tradiciones, el dia
de muertos, las danzas; afirma que esto es algo que “se ha venido cimentando, generacion tras

generacion. El significado de nuestra historia, de nuestra raza” (Ob-Historia-3ero).

Aqui se identifican las tradiciones visibles, la vestimenta y las danzas, como elementos
representativos de las identidades indigenas; constituyen emblemas de contraste con base en los cuales
el docente reproduce de manera inconsciente marcadores étnicos (Jiménez Naranjo, 2012, p.4); las
tradiciones se significan como caracteristicas que definen la identidad indigena y lo que los pueblos

originarios aportan a la nacion. En entrevista, el docente constata que

Nosotros, como mexicanos, sabemos que nuestra esencia es de culturas que, de alguna manera, aun
cuando quizé habia diferencias, pero finalmente estaban unidas, ¢no? Si tu quieres, bajo un poder. En ese
tiempo, pues, los aztecas, ;no? Que gobernaban todo el, - la republica mexicana y que sometian a esas
culturas, pero bueno, finalmente, si habia una, pues una interculturalidad ahi, ;no? Presente ahi. (...) Y
Yo creo que eso es bien bien importante, irlo conservando, generacion tras generacion, y que creo eso
también ha sido una de las cosas que, que como maestros, también debemos ir preservando, ¢no? En
nuestros alumnos. (...) Y no, no denigrarnos, por el hecho de que venimos de culturas, ¢no? Que de
alguna manera, pues, a lo mejor no tenian una tecnologia avanzada, o cosas asi, de este tipo, pero que sin
embargo, tuvieron una gran presencia. Una gran presencia. Y que de alguna manera, pues también nos
legaron muchas, muchas cosas. Que nos definen, ¢no? Quiénes somos. Y addnde vamos. (E-Docente-
Enrique)

El docente concibe, y transmite en sus clases, en concordancia con los planteamientos del libro
de texto de Historia Il, cdmo la identidad mexicana también es basada en las culturas originarias
prehispanicas. Resalto aqui el enraizamiento de dicha concepcion identitaria en el pasado. El docente
enfatiza que no habria que “denigrarnos por el hecho de que venimos de culturas”, expresion que
conlleva una connotacién negativa respecto a los pueblos originarios, la cual corresponde a estereotipos
que pueden reproducirse incluso en un discurso que busca ser “intercultural”, como observamos aqui.
Por medio del uso de los emblemas de contraste, ademas se tiende a esencializar la concepcion de la
identidad del que es diferente - y con ello la diferencia como tal — ademas de que es lo que en el aula se
reproduce en un supuesto didlogo con las culturas originarias: “pertenecientes al pasado”,
“representadas por danzas y piramides”, “pre-tecnologicos”. La localizacion de la conformacion de la
identidad mexicana en el pasado ademas tiende a reproducir la idea de una actual homogeneidad

cultural. El libro del docente define en relacion a los aprendizajes esperados de la sesion que
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la intencidn de esta sesion es que los alumnos reflexionen y reconozcan la importancia del legado
historico que los pueblos indigenas del periodo prehispanico y los novohispanos dejaron y como dicho
legado constituye la base de nuestra identidad como mexicanos. De lo que se trata es que los alumnos
reconozcan que el espacio, las relaciones, la vida cotidiana y todo lo que conforma su presente, tiene una
historia y que es a partir de ella que nos definimos como individuos sociales y como parte de una nacién.
(SEP/ILCE, 20084, p. 165)

Busqué conocer como otros docentes enfocan teméticas relacionadas en la asignatura de
historia; en tercer grado, se observo en especifico la interaccion ulica en sesiones en las que se trabajo
el tema de la consolidacion de la colonia en el siglo XVIII. También aqui el docente se guia por las
sesiones estructuradas en los mismos libros de texto; retomo aqui la sesion 34 del libro, titulada “Y se
hizo prosperidad” (SEP/ILCE, 2008a, p. 170); en ella, se abordan los tiempos de la colonia y del auge
econodmico que en ellos se presentd. Observamos aqui la sesion en otro de los grupos de tercer grado.
El docente expone acerca del sistema laboral en la colonia, y en especifico, la situacion laboral de los

indigenas en las haciendas y el funcionamiento de las tiendas de raya.

Hilario: No hay que olvidar como se controlaba a los indigenas. Las tiendas de raya, es un esq... En el
siglo 18, se retomo en el porfiriato. Para el control de la poblacion. Dario, ¢cuanto quieres de frijol,
maiz? (cuenta un ejemplo de qué comprar en la tienda, y en cambio quedar endeudado con el
hacendado).

Ingrid: Tenian que firmar.

Hilario: 'No te preocupes, me quedas a deber', ahi se las llevaban, la persona no podia abandonar el lugar,
era el control. Los indigenas jamas tuvieron el estatus de esclavos, pero casi los trataban igual, asi los
detenian. No habia ley, trabajaban de sol a sol. No habia escuelas, s6lo para los mejor posicionados,
educacion de la iglesia; se los adoctrinaba, pero no a todos. Toda la familia trabajaba.

Alma: ¢Los nifios chiquitos también?

Hilario: Todos; jqué bueno que ya estamos en un México mas equitativo!

Alma: Pero estaban més acostumbrados.

Hilario: Todos nos acostumbramos...

(Ob-Historia-3ero)

Aqui el docente se extiende en los detalles mas alla de lo que se plantea en el libro de texto para
la sesion, profundizando en la tematica de las condiciones laborales para la poblacion indigena; su
discurso lleva a una critica implicita de las condiciones de equidad del México actual. Al concluir la
clase, encarga a los alumnos la tarea de leer el siguiente apartado sobre el desarrollo y la economia de
la region del Bajio y cierra haciendo alusion a otros momentos de la historia de Mexico:

Aca, Porfirio Diaz, las etnias; tomé a la mama, el papa y los chamacos, stbete al tren, llegan a Jalisco, te
bajas aqui. En Puebla, aqui. En Yucatan, aqui. Es lo que hizo. Cémo se puso la gente, fragmentacion de
la familia, el ndcleo de la sociedad, para romper con la resistencia. Romper la unién. (Ob-Historia-3ero)

Observamos aqui la tematizacién del trato y represion de los pueblos originarios en diferentes
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periodos histdricos en las clases de la asignatura y la relacion. Llama la atencion también el giro que
cada docente, desde su propio posicionamiento, da a las teméticas abordadas. Retomo aqui una
observacion del docente al concluir la sesion; constata, haciendo referencia a regimenes de represion en
América Latina, que desde su punto de vista aun falta que en México se desarrolle una mayor
capacidad critica; comenta: “Serd asi la gente joven: criticos y argumentativos. La busqueda de la

equidad, democracia. Quiza ustedes si veran un México asi” (Ob-Historia-3ero).

En otro grupo, de segundo grado, se observa una clase de cierre de bloque en la cual se repasa la
colonizacién de Brasil por los portugueses; el libro de texto presenta una tabla con preguntas acerca de
las caracteristicas de la sociedad colonial (SEP/ILCE, 2007c, p. 86); plantea en relacién a la
convivencia de los grupos sociales: “Una parte considerable de los indigenas fue exterminada porque
no fue posible asimilarla a la cultura portuguesa” (SEP/ILCE, 2007c¢, p.86). En la clase se desarrolla el
siguiente dialogo:

Docente: ;Qué pasa con los indigenas?

Alumna: No tuvieron derechos.

Alumno: Que desaparecieron.

Docente: ¢(Qué dice?

Alumnos: Exterminacion.

Docente: ;Qué es?

Alumnos: Desaparicion.

Alumno: ¢Cuantas etnias eran?

Docente: No sé. Incluso algunas desaparecieron antes de que las pudieran estudiar.
(Ob-Historia-2ndo)

Aqui se observa como la aclaracion en dudas de vocabulario puede contribuir a la idea que se
construye en el aula respecto a los sucesos historicos relacionados con la conquista; aqui se equiparan
los significados de “exterminacion” y “desaparicion”, siendo que la segunda no posee la misma
connotacion de un acto de violencia. El libro plantea que tuvieron lugar procesos de aculturacion donde
“las uniones entre portugueses, africanos e incluso indigenas, dio lugar a una variedad étnica”
(SEP/ILCE, 2007a, p.86). Se constata la conformacion de una sociedad mestiza, “pues la convivencia
generd que los diferentes grupos compartieran elementos de sus culturas originarias dando lugar a una
nueva sociedad. La aportacion africana aun es visible” (SEP/ILCE, 2007a, p.86). La docente explica

que el mestizaje “es el resultado del cruzamiento de razas” (Ob-Historia-2ndo) y concluye la clase.

En el libro de texto, se articula aqui, en el contexto de Brasil, la imagen de la suma de las
diversidades, de culturas, para conformar la identidad nacional, en relacion a la cual el libro habla de

“la cultura brasilefia”; no se tematiza la supervivencia y presencia actual de pueblos originarios, pero
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tampoco la de los descendientes africanos en Brasil, y con ello, no se observa una alusion a la presente

pluralidad cultural e identitaria del pais.

En suma, podemos constatar que en la resignificacion del enfoque intercultural en términos de
la decolonizacion del curriculum, por una parte, encontramos reproducciones de ciertos estereotipos y
miradas de la historia e identidad mexicana en los libros de texto, y que por otra parte, existe poco
cuestionamiento por parte de los docentes; si relacionamos la practica aqui con lo observado en el curso
DCADE como via de transferencia del enfoque intercultural, se vislumbra que la formacion docente no
ha propiciado el que los docentes puedan adquirir otra mirada en este sentido y cuestionar el propio
relato historico que ellos han vivido en su personal historia formativa, o incluso replantear los
contenidos de los libros. No se observo en el curso DCADE un analisis que enfocara el tema de la
identidad nacional mas all4 de una suma de diversidades, o como un campo multiple, conflictivo y
asimétrico construido a partir de procesos historicos de dominacion y subordinacién. Se esboza una
cierta vision critica en el caso de uno de los docentes, sin por eso percibirse en su practica un discurso

mas explicito en el sentido que nos interesa.

e) Dialogo de saberes desde los contenidos

Un aspecto que sélo de manera aislada se encontro articulado a la practica desde los contenidos
de los libros de texto, se relaciona con el dialogo de saberes. Remitiéndonos al enfoque intercultural,
éste es un elemento importante para poder hablar de una transformacion de la practica educativa desde
la misma concepcion de los programas. A continuacion analizo practicas observadas en la asignatura de
espafiol en primer grado para conocer en qué medida se propicia un diadlogo entre conocimientos
provenientes de distintos contextos socioculturales. En las clases observadas, los temas fueron el mito y
el texto de divulgacion, como géneros literarios. Este tema corresponde al bloque 3, titulado “De donde
venimos”. La secuencia 7, “;Eva era africana?” (SEP/ILCE, 2007d, p. 183), desde su titulo sugiere el
didlogo de diferentes concepciones del origen del ser humano.

El libro del maestro indica para el docente que a partir de la revision de distintas lecturas sobre
el origen del hombre, “acepte estas respuestas o parecidas: 'hay distintas explicaciones sobre el origen
de los seres humanos porque han surgido en diferentes épocas historicas', 'las explicaciones dependen
de los grupos sociales que las dan', entre otros” (SEP/ILCE, 2007e, p. 183), lo cual es una referencia a

la pluralidad de cosmovisiones, aungue como tal no explicitamente enfocada.
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En la clase que se observd en primer grado, se revisaron dos textos; uno relacionado con la
perspectiva maya-quiché de “El origen de los primeros seres” (SEP/ILCE, 2007d, p. 142), y el otro, un
texto sobre la teoria de la evolucion: “Darwin y la teoria de la evolucion” (SEP/ILCE, 2007d, p. 144).
Como actividad, los alumnos tienen que responder un cuadro sinoptico que es presentado en el mismo
libro de texto, y en los cuales hay que distinguir para el “Mito” y para el “Articulo de divulgacion”,
“quién cred a los humanos”, “cuando aparecieron los seres humanos”, “en donde aparecieron” y

“cudles son las fuentes de informacion para la explicacion” (SEP/ILCE, 2007d, p. 146).

Leyeron al parecer un texto sobre los Quichés, dicen los alumnos, de Africa, de Guatemala. Judith
especifica: “Ellos creen que varios dioses los crearon. Eso es un mito. Pero Darwin descubrié que somos
parte de una evolucion, igual que las plantas y los animales.” ESto me interesa. Hablan de la teoria de la
evolucion, de la supervivencia, de los fosiles, de la adaptacion. (...) Habla de la gran controversia: “Si
creimos que fuimos creados por los dioses, es una blasfemia en contra de los dioses”. Y explica que hoy
hay aceptacion de la teoria y se ensefia en escuelas de todo el mundo. (...) Luego se van al libro donde
tienen que realizar un cuadro comparativo del mito y de la teoria de la evolucion. Es sencillo, si hay
creador o0 no lo hay, segun los textos, de donde vienen los seres humanos, etc. Los alumnos contestan
que vienen de la profundidad del mar. Judith corrige que quiza no del mar, pero si desde una oscuridad,
segun el mito. Arturo dice que de maiz y de barro fueron hechos. Y se compara que del mito no hay
evidencias, pero de la teoria de la evolucidn si porque estan los fésiles. Cerrando, tienen que analizar las
diferencias de los tipos de texto, de una narracién - que es el mito - y de un texto de divulgacion
cientifica. (Ob- Espafiol -1ero)

Observamos que aqui se realiza una comparacion de dos diferentes cosmovisiones; por una
parte, de los indigenas quichés, y por otra, la vision cientifica occidental. Es un ejercicio interesante, en
el que, sin embargo, se observa la reafirmacién de esta Ultima perspectiva, la occidental. EI posible
didlogo de ambas versiones queda limitado; para la docente, la respuesta legitima queda de antemano

definida. El libro de texto, no presenta mayores indicaciones al respecto.

Se pueden constatar dos puntos de interés; por una parte, observamos que en el libro del
docente, estan dadas las respuestas validas para el cuadro sinoptico: En las evidencias, el libro indica en
el caso del mito quiché que “no hay”, mientras que para la teoria de la evolucidn, se cuenta con “fosiles
de humanos y animales” (SEP/ILCE, 2007d, p.146). Ademas, se analizan los géneros literarios de los
textos. El libro presenta la distincion entre la “narracion” y la “exposicion”, aduciendo que la primera
es “una sucesion de acontecimientos reales o ficticios”, siendo el mito un ejemplo de la narracion, y la
segunda se relaciona con “monografias, los reportes de investigacion y los articulos informativos”
(SEP/ILCE, 2007d, p. 147). Prevalece aqui el énfasis en la ciencia occidental en términos del

conocimiento legitimo.
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5.3.2.2. Aproximaciones didactico-metodoldgicas y la articulacion del enfoque intercultural

No sélo en los contenidos, sino también a través la didactica en el aula y las estrategias de
enseflanza empleadas por los docentes se articulan las resignificaciones del enfoque intercultural en la
practica. Por una parte, nos interesan las sugerencias que plantean los mismos libros de texto para el
docente en cuanto a las estrategias que emplear en el aula; esto tomando en cuenta que el libro
planeado por sesiones constituye la guia elemental para las actividades aulicas. Por otra parte, planteo
aqui tres puntos de interés observados en la practica docente en la telesecundaria y que se relacionan
con una vision intercultural de ensefianza y aprendizaje: las interrelaciones en el aula, el didlogo de
saberes y valoracion de los conocimientos propios, y la significacion y contextualizacion de los

contenidos desde una perspectiva constructivista del aprendizaje.

Los libros de texto de telesecundaria presentan para el docente “Cinco sugerencias para ensefiar
en telesecundaria”. Estas sugerencias consisten en: “1) Crear un ambiente de confianza”, 2) “Incorporar
estrategias de ensefianza de manera permanente”, “3) Fomentar la interaccion en el aula”, “4) Utilizar
recursos multiples” y ““5) Desplegar ideas en el aula para consultas rapidas” (SEP/ILCE, 2007a, p. 23—
33).

A continuacion presento un panorama sistematizado de acuerdo a los criterios de interés de esta
investigacion respecto a las indicaciones que en este apartado ofrecen los libros de texto a los

docentes.24

Validacion de Interrelaciones Significacion y Papel activo del alumno
conocimientos propios y colaborativas para el contextualizacion de los en la construccién de los
procedimientos aprendizaje contenidos — aprendizajes
alternativos ¢caprendizaje situado?
- “no obligar a llegar a una - |os alumnos pueden - ejemplos “del contexto - abrir espacios para
solucién unica” (p. 24) aprender unos de otros: en cotidianoy de la “opinar, explicar,
- “Compren_def adistintas  ¢| trabajo de equipo es experiencia de los argumentar, fundamentar,
Interpretaciones que conveniente que tengan alumnos” (p.27) referirse a textos, hacer
pueden aparecer en la diferentes niveles de preguntas y contestar”
clase sobre un mismo conocimientos y (p.28).
problema” (p. 24) experiencias” (p.24). -’crear espacios para que
- “Formar equipos los alumnos expresen lo
) em_plear preguntas heterogéneos propicia gue saben sobre el tema
abiertas para que unos puedan nuevo o lo que estan
“explorar compartir lo que saben aprendiendo”
24 Los criterios son mios, las indicaciones son tomadas literales de las sugerencias didécticas (SEP/ILCE, 2007a,

p.23-33); algunos puntos podrian significarse en relacién a mas de un criterio.
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razonamientos con otros” (p.24). - participacion de los
diferentes y plantear - Material diversificado estudiantes “en el registro
nuevas para “favorecerse la de la h|5t9“a del grupoy
interrogantes” (p.  construccion colectiva de la evolucion de las clases”,
28) significados” (p.25) j]evgnd? una bltago,ra;
« . o cada alumno podra

) Czﬁgecnicrlﬁir eﬁ{[o éﬂgg;?ﬁ;ﬁ!gﬁg q‘lliaj ¢ seleccionar qué fue IO,
disciplinario y valoracion y aceptacion relevante durante el dia y
sociocultural”, de las opiniones de los escribira de.acuerdo’c,:on su
promoviendo el otros” (p.26) gg‘)ﬂo y sus intereses” (p.
“pensamiento critico” - “dialogo e interaccion '
y “la reflexién de entre pares”, como “parte
aspectos éticos, de central en el proceso de
salud, ambiente e aprendizaje”, ya que “la

interculturales” (p.27)  participacion con otros
nos ayuda a desplegar
nuestros conocimientos”

y “oir las ideas de los
demas y compararlas con
las propias” (p.28)

- “enriquecer y promover
la construccion
compartida de
conocimientos” (p.28)

- “trabajo en equipo en el

que cada alumno tiene
una tarea asignada”

(p-29)

Observamos un enfoque constructivista del aprendizaje promovido desde las sugerencias
pedagdgicas de los libros de texto, en el que las estrategias para la colaboracion entre alumnos y el
trabajo en equipo ocupan un lugar significativo. Ademas, la participacion del alumno se enfoca como
activa, se enfatiza la apertura hacia distintos procedimientos y perspectivas, tomando en cuenta también
los conocimientos previos y la importancia de contextualizar los contenidos y se plantea el desarrollo

del pensamiento critico.®

Expongo a continuacion el analisis realizado a partir de los planteamientos recuperados desde el
enfoque didactico de los libros de texto, en relacion con los datos obtenidos en las observaciones de
campo. Retomo para este fin, a) el trabajo colaborativo en el aula y la mediacion para la participacion,
b) la implementacion de estrategias ludicas y la convivencia aulica, y c) el dialogo de saberes, donde

25 No retomo aqui elementos que aportan informacidn sobre la comprension lectora y manejo de la informacion por
parte de los alumnos, aspectos presentes en las sugerencias.
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busco articular como se genera un dialogo entre los conocimientos de los estudiantes y los saberes a

abordar a partir de los contenidos.

a) El trabajo colaborativo en el aula y la mediacion para la participacion

Una de las estrategias a la que se recurre frecuentemente en el aula es el trabajo en equipo.
Observamos en la breve revision de las recomendaciones didacticas del modelo de telesecundaria que
éste busca encauzar un proceso dialégico y de construccion conjunta de los aprendizajes. En la
articulacion &ulica de estas concepciones basadas en el constructivismo pedagdgico, vemos que la

puesta en practica depende del estilo personal de ensefianza del docente y sus estrategias concretas.

Algunos docentes utilizan habitualmente esta estrategia, y se nota en la actitud de sus alumnos
que estan familiarizados. Observamos en uno de los salones de primer grado como los alumnos se
integran a indicaciones de la docente en trinas y comienzan a trabajar; “al parecer se integran bien, me
parece que estan acostumbrados a trabajar de esta manera. Les hace énfasis que los quiere escuchar
hablar, y que no estén no mas trabajando solos, estando sentados en equipo” (Ob-1lero). Aqui, parece
fundamental que el docente propicie que efectivamente se desarrolle una interaccion entre los
integrantes de los equipos; la mediacion docente es un elemento importante para que los pequefios

grupos logren una colaboracion exitosa.

Una maestra de segundo grado reflexiond en entrevista sobre el proceso que llevo en su grupo
para lograr integrar a los alumnos al trabajo en equipo. Observamos que adopto el papel de mediacion

en el proceso de conformacion de equipos que pudieran trabajar provechosamente en conjunto.

Cuando empezamos a trabajar con equipos, ay, de repente si me costé mucho trabajo. Pero los Gltimos
equipos que integré, me gustd. Me gustaron los equipos (...). No sé como explicarlo, se identificaron o
estan en una misma sintonia. ¢Por qué? Porque estan trabajando en silencio, y tu haces esto, se organizan
bien, trabajan bien. Chicos que no me trabajaban, trabajaron. En equipos anteriores no me hacian nada, -
y trabajaron. Ahora si, maestra, ahora si lo hice, porque es que fulanito de tal me estaba apurando. Y
hubo un equipo que me llam6 la atencion, que chocé mucho. Entonces lo que hice fue, los equipos son
de cinco, de cuatro y cinco. Ese equipo era de cuatro y tuve que dejar en tres porque habia como que un
conflicto. Entonces a ese nifio lo tomé y lo pasé a otro equipo donde estaban trabajando bien. Y también
parece que se quedaron bien, estan trabajando bien. Pero me costé trabajo también encontrarles como
hacerlos trabajar en equipo. (E-Docente-Eréndira)

La docente dedicé tiempo al proceso de integracion de los equipos, buscando afinidades entre
estudiantes; con los equipos actuales, los mismos equipos inciden en promover los procesos de
participacion y aprendizaje de cada uno de los alumnos. En esta dinamica participativa desde los

mismos estudiantes, también Ilama la atencidén que hay alumnos que por su parte, buscan mediar el
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trabajo en equipo y la inclusién de un compariero con discapacidad en él.

Mi primer equipo en esta escuela me toco con Mauricio. Y ahi estaba pero mis comparieras hasta me
decian, no, tu, hazte para alla, para alld&. Y me mandaban a la orilla para que me sentara junto de
Mauricio. Pero todavia faltaban otras y entonces me taparon y ya Mauricio quedd en otro lado. Quedo
siempre junto de mi. Y este, pero si, si como que ellas si se sacaron de onda, y como que, ay, qué horror.
O no sé, como que viéndolo, oioioi, asi, ;no? Si hubo esa discriminacién hacia €l. Pero estdbamos
haciendo un experimento y yo le ensefiaba a Mauricio, y le decia, no pues ti qué opinas. Pero creo que a
Mauricio también le daba asi como que pena. (E-Alumna2ndo-Nayeli)

En otro de los grupos de segundo grado, la docente me relat6 en una platica informal, después
de haber presenciado sus clases, que uno de sus objetivos consiste en fomentar el trabajo colaborativo
entre sus alumnos; “queria lograr que supieran bien como trabajar en equipo, coordinar la delegacion
del trabajo. Le pregunté quién en el equipo de los chicos coordinaba. Y me comentd que generalmente
Jer6nimo, porque repetia afio y ya conocia los contenidos” (Ob-2ndo). En el desarrollo de las clases, se
observd cdmo el joven apoya a sus compafieros dictandole un texto en inglés que ellos ain no habian

concluido; se observa aqui una actitud mas bien espontanea del alumno para colaborar.

Recupero aqui en términos de la resignificacion del enfoque intercultural en el aula que la
perspectiva del constructivismo pedagdgico aporta elementos para fomentar una reestructuracion de las
interrelaciones aulicas en los procesos de ensefianza y aprendizaje y generar una colaboracion entre
iguales, mediada por el docente. Si consideramos que tal dindmica aporta a una didactica relevante en
términos de la interculturalidad, es necesario mencionar que aqui no se trata necesariamente de
procesos intencionales con mirada hacia el enfoque, sino que, como plantea Jiménez Naranjo (2009),
estamos hablando de espacios “clandestinos” que contribuyen a una posible interculturalizacion de la

educacion.

b) El enfoque de convivencia desde la didactica de educacion fisica — resignificaciones de la
RES 2006

Otro punto que merece abordarse aqui, en relacion al enfoque intercultural que promueve la
RES 2006, son las clases de educacion fisica y su papel para la integracion y participacion de los
estudiantes. Aqui se plasma como el docente integra la perspectiva de la convivencia presente en planes
y programas a su practica cotidiana. EI mismo en este sentido observa un cambio en la dinamica de sus
clases; plantea frente a los comparieros docentes, en una sesion del consejo de la escuela, que “en sus
clases nadie puede quedar fuera, que ya no hace ciertos juegos como en el ciclo anterior donde luego

quedan alumnos fuera. Que ahora siempre se integran todos” (Ob-reunion).
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Recupero aqui el reflejo del enfoque de la convivencia e integracion de la Reforma en el
discurso y la préactica docente, mediado por los mismos libros de texto; el docente afirma que “que la

educacion fisica es para la convivencia, para que socialicen los alumnos” (Ob-Educacion Fisica).

Hoy hay [libros] pero lo que se requiere es la convivencia. Y capacidad motriz del alumno. En cuanto a
competencia. (...) Yo si los leo. Y no me salgo del esquema porque te pide mucha capacidad motriz,
capacidad motriz, capacidad motriz, y convivencia. Convivencia, ¢si? (...) Y los juegos mixtos, hombres
y mujeres, hombre y mujer. Y gque nadie quede afuera. (E-Docente-Sebastian)

De la misma manera se refleja el énfasis en la no discriminacion que se observa en los

planteamientos de la Reforma; el docente plantea los objetivos de su clase de la siguiente manera:

Pues que el nifio mejore, en este caso, su competencia motriz. Que es lo que, a eso me estoy enfocando.
Y la convivencia, y que tenga empatia con sus compafieros, verdad. Y también la no discriminacion.
Porque entre - aqui se da mucho eso; a Maike no le escogemos porque no sabe jugar. ¢\Verdad? O a
Sebastian. Oye, a ti te escogen al Gltimo, te dejan al ultimo. Entonces ahi hay mucha discriminacion.
Entonces es la conducta aqui. Los rasgos que yo califico es eso, actitud, conducta. (E-Docente-
Sebastian)

El maestro enfatiza ademas la importancia de conocer al alumno y su contexto familiar, como
clave para poder incidir en su forma de desenvolverse en el contexto escolar; aqui incide la

participacion del Departamento Psicopedagdgico de reciente creacion.

Yo tengo estudios que me da la maestra Sabrina, y - que al principio no los entendiamos a los nifios. Yo
si los entiendo, llevo empatia. Pero si tu no tienes un estudio psicolégico o social o familiar del nifio, de
sus vivencias, no los comprendes. Era de: “A ver, nifio, vete a la direccion.” (E-Docente-Sebastian)

La convivencia de esta manera es aqui el elemento recurrente que se percibe entre los objetivos
que los maestros buscan promover en sus grupos; las clases de educacién fisica son un &mbito que se
presta a generar competencias a través de estrategias lGdicas. La clase de educacion fisica busca
fortalecer la seguridad y la autoconfianza de los nifios, partiendo de las condiciones de cada uno, las
cuales, segun la percepcion del docente, dependen de manera fundamental del contexto familiar, de la

educacion y la dedicacion que reciben los jovenes por parte de sus padres (E-Docente-Sebastian).

En relacion al enfoque intercultural, se percibe aqui que los planteamientos de la RES 2006
transcienden en la préctica; son resignificados por el docente en la dinamica de sus clases, las cuales ha
analizado en términos de la discriminacion o falta de integracién que en ellas se pudiera presentar.
También se observa la importancia atribuida a que desde la escuela haya una aproximacién a los
contextos personales de los estudiantes; la Reforma plantea en este respecto que es necesario que los

docentes conozcan a fondo a sus estudiantes:

Toda accion de la escuela se deberd planear y llevar a la préctica a partir de un conocimiento profundo
de las caracteristicas particulares de sus alumnos, y considerando su interaccion permanente con la
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sociedad a través de la familia, la escuela, la cultura, los grupos de pares y los medios de comunicacion.
(SEP, 20064, p.14)

c) Las relaciones horizontales y verticales en el aula y las aportaciones del constructivismo pedagogico

al enfoque intercultural

En este apartado, me interesa analizar las relaciones entre estudiantes y maestros; desde una
concepcidn tradicionalista, éstas suelen basarse en una jerarquia clara, establecida tanto en términos
generacionales, como también a partir del “desequilibrio” en cuanto a conocimientos. En este tipo de
relacion pedagdgica, el docente representa al transmisor de los conocimientos y los alumnos serian los
receptores, desde una posicion méas pasiva; Freire (2005) articula este tipo de interrelacion en su
concepciéon de la educacion bancaria. Aqui la relacién docente-alumnos se caracteriza por la
verticalidad. Desde esta perspectiva, me intereso, recuperando ciertos contrastes, analizar la practica en
términos de la verticalidad y horizontalidad de las interrelaciones pedagdgicas; retomo aqui también las
reflexiones de la directora de curriculum de la CGEIB, quien, como se revisd en un apartado previo
(cfr. 5.1.) plantea que el enfoque intercultural ha de transformar las relaciones de poder en el aula, hacia
relaciones mas horizontales y una revaloracion del papel del alumno con sus conocimientos y procesos

de construccion activos e interactivos.

Son las jerarquias en las relaciones entre docente y alumnos las que confieren cierta estructura a
la dindmica de interaccion en el aula, y es por medio de esta interaccion, aqui sobre todo verbal, que
podemos darnos cuenta de las caracteristicas de las relaciones que se establecen en el espacio aulico.
Hay aqui diferentes circunstancias que definen como se distribuye el conocimiento en la clase; una es
el dominio que el mismo docente tiene de la asignatura o del tema a impartir, lo cual para los maestros
de telesecundaria constituye un especial reto, ya que tienen que impartir todas las materias,
independientemente de su propia formacion inicial o actualizacién. Influye de manera importante el
posicionamiento didactico-metodoldgico del docente; planteo aqui que el constructivismo pedagdgico,
que fundamenta también el enfoque de la RES, puede aportar a que las interrelaciones se conformen de
una manera mas horizontal.

De esta manera, se presentan casos en los que algunos alumnos en el aula despliegan ciertos
conocimientos previos y se percatan de carencias del dominio de la asignatura o del tema del maestro.
El caso del inglés representa un reto especial para los docentes.

Para la docente es nuevo el grupo y parece que también la materia; por el cambiadero [de docentes] que
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hubo, los alumnos parecen algo renuentes. La clase no es agil, sino trabajosa. Los pone Unicamente a
traducir. Varios alumnos no traen sus libros, por lo que trabajan en equipos. Marco parece ser el mas
renuente, pero a la vez sabe bastante inglés y la docente le dice que ella se ha dado cuenta de eso, pero
que eso no significa impedir a los demas que participen. Marco hasta tararea una cancién en inglés,
parece un poco enfadado, pero si participa finalmente. (Ob-Inglés-3ero)

Observamos como se genera una actitud de resistencia en los alumnos en situaciones como ésta,
en la que confluyen varias circunstancias. La actitud del docente ante esta situacion parece incidir en el
desarrollo de la clase y la dindmica de interaccion que se despliega en el aula. Aqui llama la atencion
que algunos docentes reconocen su falta de dominio del tema y manejan la situacion de manera abierta

con los estudiantes; presento dos fragmentos de las observaciones en el aula que ilustran el caso.

Aquiles es uno de los méas participativos, y parece que él y también Ubaldo saben casi més inglés que la
maestra, sobre todo Ubaldo. Corrige la pronunciacion de la maestra, que no siempre le hace caso. Sin
embargo, es muy abierta en decir y admitir las cosas que no sabe. (Ob-Inglés-1ero)

Aspectos que me llamaron la atencion; la docente se salié a media clase para consultar a otro maestro
acerca de un problema matematico. Regres6 y dijo a los nifios que el maestro dijo que si era de tal
manera, y prosiguio la clase con toda naturalidad. (Ob-Matemaéticas-3ero)

Observamos que entre los docentes de la telesecundaria hay quienes promueven una perspectiva
mas horizontal donde los mismos compafieros del salon se constituyen en fuentes de aprendizaje. Aqui,
un caso de tercer grado donde el conocimiento parece distribuirse de manera mas equitativa en el aula,
al reconocer el docente los aprendizajes de los mismos alumnos, capaces, ademas, de compartir éstos y

ayudar a sus compafieros y asi fortalecer el grupo.

'Repasen, cuestionen, es una manera propia de ir mejorando. También el maestro, si no me satisface,
tengo a mi lado a Dario, Nadia, Ingrid que pueden ayudar. Tienen que comprometerse mas con nuestro
aprendizaje, les voy a decir aunque les parezca chicle, yo no me preocupo tanto. Vamos a buscar
herramientas para levantarnos.' (Ob-Matematicas-3ero)

Anivel de discurso es interesante el uso de la primera persona del plural al hablar el docente del
aprendizaje y de la necesidad de mejorar; se posiciona, de cierta manera, del lado de los alumnos. En el
mismo sentido, observamos como otra docente de la telesecundaria fomenta dinamicas colaborativas en
el aula, para de esta manera impulsar que los estudiantes aprendan entre ellos; aqui un ejemplo de la

clase de matematicas

[La docente] pregunta cuantas dimensiones son, del perimetro, 1, del prisma, 3. Pide a la alumna corregir
la formula en el pizarrén.

Un alumno también quiere participar.

Esther le dice: Si, mi amor, t0 le ayudas.

(Ob-Matemaéticas-2ndo)
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La misma docente también abre el panorama de las fuentes de aprendizaje mas alla del aula,
remitiendo a los alumnos a los saberes de sus familiares, en este caso, la abuela. Se trata de la

organizacion de todos los estudiantes para participar en el decorado del aula para el dia de muertos.

Esther: ...ordenar saldn para el dia de muertos. Nada de Halloween, van a hacer una calavera con
material reciclado. Es libre. Creatividad (...)

José: ¢Si no sabemos?
Esther: Podemos aprender. La abuelita sabe.
(Ob-2ndo)

La docente también toma en cuenta las sugerencias y peticiones de sus estudiantes para aspectos
escolares que de cierta manera representan la autoridad docente en las dinamicas escolares: las

correcciones y calificaciones de los examenes.

Esther me platica sobre el examen. Que luego viene una segunda fase, que ellos corrijan su examen. Ella
no tacha, sélo pone palomitas, y luego se trabaja sobre los errores. Eso a partir de una evaluacion que le
hizo a ella un grupo y le pusieron que no les gustaba que les ponia taches. Y jamés los ha vuelto a poner,
y si funciona. (Ob-aula-2ndo)

La docente reconoce el poder que representa el “tache” en términos emocionales y de
motivacion para los estudiantes y accede a cambiar la dinamica; los errores de esta manera representan
oportunidades de volver a intentar.

En las observaciones de la préctica, también me llamaron la atencion algunas situaciones donde
determinadas circunstancias afectaron las dindmicas de interaccion y llevaron a en las cuales quedan
afectadas las interrelaciones en el aula y se generan situaciones de conflicto entre maestros y
estudiantes, como parte de las dinamicas interrelacionales. Estos conflictos parecen relacionarse tanto
con las estrategias empleadas para impulsar el aprendizaje como también con las actitudes de los
docentes, lo cual se relaciona precisamente con la configuracion vertical de la interaccion aulica. En el
caso de uno de los grupos, donde se observaron este tipo de situaciones, las estudiantes expresaron en
entrevista que su maestro, debido a su manera de impartir la clase, “las confunde, que no permite un
buen ambiente en el salén, sélo los calla. Les da los resultados y no comprenden los procesos. Les
preocupa porque ya van a querer ir a la prepa” (Ob-pasillo).

El docente, consciente de su dificultad, en una platica informal constata que “¢l se formd con la
ensefianza tradicional y que se le dificulta la nueva metodologia, de que el alumno construye y el
maestro so6lo es como coordinador” (Ob-aula). Observamos que estas inseguridades en cuanto al
manejo grupal y la didactica, aunados a ciertas actitudes de resistencia de los estudiantes que se

acrecentaron debido a una serie de desajustes organizativos en la escuela, llevan al docente a ejercer su
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autoridad de manera mas vertical. La falta de herramientas para trabajar con una metodologia mas
constructivista en el aula constituye una limitante para el maestro, que el mismo percibe y que afecta
los aprendizajes de los estudiantes. Llama la atencion como esto se resignifica en términos
emocionales; la psicopedagoga relata que “de este grupo llegan muchos muchachos con cuestiones

psicosomaticas con ella, que les duele esto y aquello” (Ob-Departamento Psicopedagdgico).

En las mismas interacciones de estudiantes y docentes, en el dialogo entre los actores en el aula
fue posible observar algunas caracteristicas de las interrelaciones y de las Idgicas de los procesos de
intervencion docente. Se observaron en este sentido diferentes dinamicas en los grupos y aulas de la
telesecundaria. Aqui un ejemplo de la clase de Formacion Civica y Etica en segundo grado, sobre el
tema de la diferencia y la discriminacién. Se analiza la imagen de la manifestacion gay a la que
previamente se ha aludido (cfr. 5.3.).

Karola: Esté bien que se manifiesten.

Sarah: No me gusta, no me agrada.

Docente: ¢ Que haya gays?

Sarah: No. Un nifio, que adopten, van a preguntar, donde esta tu papa.

Antonio: Tienen que respetar, cada quien tiene su forma de expresarse.

Docente: Su sexualidad.

Antonio: Si.

Eliza: Si, sirven para ser amigos, me llevo con uno, se comporta como nifia, pero...
Sarah: Me da cosa convivir con una mujer que le gusten las mujeres.

Docente: Sentimos todos de repente lo que dice Sarah.

Eric: jEs su gusto de ellas!

Docente: Si, hay gente que quiere mucho a los gays, que son buenas personas. La mayoria sentimos
rechazo pero podemos aprender a tolerarlo.

(Ob-Formacion Civica y Etica-2ndo)

Sin profundizar en este momento en el contenido de la conversacion en el aula — que gira en
torno a la discriminacién y la diversidad de preferencias sexuales y en la que se articula el valor de la
“tolerancia” —, se aprecia la interaccién, en la que intervienen diferentes estudiantes de manera
dialdgica, exponiendo sus posturas y sentimientos sobre el tema en cuestion. La maestra participa del
dialogo sin dirigirlo, y al final cierra para pasar al andlisis de la siguiente imagen. Se aprecia la libertad
de la participacion al debatir sobre una tematica que resulta polémica. Las clases de Formacion Civica

y Etica se prestan para este tipo de interaccion. Observamos conversaciones aulicas distintas, por

ejemplo, en la materia de Ciencias en el mismo grupo de segundo grado, con otro profesor.

Docente: ¢ Qué saben qué es energia?

Alumno: Algo que se mueve.

El docente pregunta a una alumna.

Alumna: Una fuente que nos ayuda a mover algo.
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El docente pregunta a otra alumna.

Alumna2: Fuerza que mueve una cosa.

Docente: Fuerza que mueve una cosa. ¢Qué es?

Jerénimo: Fuerza.

Docente: Escriban en su cuaderno qué es energia, por favor.

Jerénimo: ¢Energia?

Docente: Si. Pongan por ahi: En fisica se define como la capacidad... (dicta del libro)
Jerénimo: ¢Energia fisica?

Docente: En fisica... (repite)... para realizar trabajo.

Jeronimo: ¢Para qué?

Docente: Para realizar trabajo. ¢ Inconvenientes de la energia nuclear? Pros y contras.
Silencio.

Docente: Es barata pero contamina.

(Ob-Ciencias-2ndo)

Mis percepciones en el aula, registradas en el diario de campo, reconocen una dinamica aulica

poco variada, estructurada de manera mas vertical, basada en el libro y en el manejo de definiciones

que son dictadas por el docente.

Trabaja Unicamente a partir de los libros, se va directo por los ejercicios y las lecturas que en ellos
vienen. Habla rapido y no muy claro y los chicos muchas veces no lo alcanzan a entender. No aclara
vocabulario nuevo o desconocido para los alumnos y a veces preguntan, y a veces creo que se quedan
con la duda. Dicta mucho y los chicos se enfadan. Deja cosas por investigar, por ende, sin aclarar, como
‘energia potencial'. Las clases son muy poco dinamicas. (Ob-Ciencias-2ndo)

Las actitudes de los alumnos reflejan su percepcion de la dinamica; las preguntas repetitivas de
Jerénimo son una forma de externar su molestia, pero también habra que tomar en cuenta el aspecto
linguistico, al no ser el espafiol su lengua materna. En otro momento, se observa como los jovenes
incluso llegan a retroalimentar al docente acerca de su estilo de ensefianza. En la dindmica de una clase
de Orientacion y Tutoria, en la que realizan una reflexion conjunta sobre el valor del estudio y de sus
perspectivas y proyectos de vida, el docente pregunta, con la guia del libro, si alguna vez han pensado

en abandonar sus estudios de secundaria.

Dicen que si, sobre todo Bernardo y Jerénimo. Bernardo, me parece, en serio; Jerbnimo un poco retando
al docente y mas bien planteando un cambio de escuela porque aqui no entiende. Y dice muy
directamente al docente que es que éste no le dice cuando él le pregunta. (Ob-Orientacion y Tutoria-
2ndo)

En platicas informales, una alumna del grupo me expresa sus sentires respecto a las clases que
les imparte el docente, comentando que ya le “chocaron” las clases porque al docente “no se le
entiende” y “es muy enojon” (Ob-conversacion informal-alumna-2ndo).

El docente explica en entrevista respecto a su forma de ensefianza que “como no estudié¢ una

carrera pedagogica, ahora si, pues sinceramente, a la antiguita, ;no? Ahora si, como a mi me ensefiaron,
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con el libro en la mano, con los apuntes en la mano, sinceramente aqui dictandoles, explicandoles” (E-
Docente-Rodolfo). Las relaciones en el aula se presentan de manera vertical, basadas en la dindmica de
ensefianza, el rol de los estudiantes es pasivo en la recepcion de lo que se les explica y dicta.

Observamos aqui como las aportaciones del constructivismo pedagdgico, también planteadas
por la misma RES inciden en las horizontalidades o verticalidades de las interacciones aulicas, y como
éstas contribuyen o no a los procesos de aprendizaje. En este respecto, plantearia que en términos de la
didactica, las estrategias que fortalecen el establecimiento de interrelaciones mas horizontales en el
aula, contribuyen a los procesos formativos y representan una manera de articular una mirada mas
acorde con el enfoque intercultural en el aula. Nuevamente, esto probablemente no sea una dinamica
que en términos de lo intercultural se maneje de una manera consciente; en cambio, observamos que
hay una apropiacion del constructivismo como enfoque didactico por parte de los docentes, a nivel

discursivo, y visible en ciertos procesos de la practica.

Busqué recuperar el discurso de la practica de los docentes en este sentido, pues complementa
la vision de la construccion de las interrelaciones en el aula y nos permite asi considerar el lugar de
dindmicas verticales y horizontales en la construccion del conocimiento y en las interacciones entre
docentes y alumnos. Una docente de segundo grado, cuya practica revisamos previamente, en una

platica informal recomienda enfaticamente una lectura metodoldgica en la que ella se basa.

El libro de aprender a aprender, de Diaz-Barriga. Para la parte afectiva y de valores trae estrategias en el
altimo capitulo. Para respetar la parte afectiva y de pertenencia, ayuda a la estabilidad de relaciones
horizontales entre maestro y alumno. (Ob-Conversacién informal-docente-Esther)

Un maestro de tercer grado, a su vez, plantea que “el ser maestro no implica que yo pueda saber
todo, 0 que yo no sea susceptible de equivocarme, le digo [a los alumnos], aqui todos aprendemos,
ustedes y yo también. Yo soy el maestro pero todos los dias, todos los dias, aprendemos algo” (E-
Docente-Enrique). De la misma manera, otra de las docentes se comunica de manera abierta con su
grupo, “les dice que también aprende de ellos, y que no se impone sino que la comunicacion estéa en el
centro” (Ob-conversacion informal-docente-Eréndira). Ella misma caracteriza su estilo de ensefianza
COMO poco estricto, y en este sentido, poco directivo: “Yo no me caracterizo como una maestra estricta
que 'jsiéntate!’; no, es mas, siento que no me queda” (E-Docente-Erendira).

En el mismo sentido, ella busca establecer una relacion de respeto muto con sus alumnos;
“aunque son menores que yo, y si, yo soy la autoridad, pero yo creo que cada quien merece respeto.
Entonces a mi me gusta siempre dirigirme con los muchachos con respeto. Ellos me dan la confianza,

si, pero yo sé hasta donde. Y no sobrepaso.” (E-Docente-Eréndira). Su estrategia ha sido poco
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impositiva y se posiciona aqui como docente de reciente ingreso: “Y0 no quise llegar como una persona

nueva y luego luego meter control desde la conducta - sino irmelos ganando” (E-Docente-Eréndira).

Su experiencia ha sido muy positiva en las interrelaciones con sus alumnos; de hecho, se llega a
reflejar en el comportamiento del grupo que se ha constituido como un grupo integrado y con
capacidad de auto-organizacion. La docente relata una vivencia reciente, donde tuvo que ausentarse por

un asunto personal.

Y llegué y me dicen, Celia: “Uhhh, ;no estaba en su salon?” Dije: “No, no.” “Ay, maestra, correle
porgue entonces ya se han de haber matado porque no se oye nada. {No se oye nada!” Y a mi me dio
risa. Y ya llegué, y me dice Ariadne: “Oye, te felicito, tu grupo esta bien tranquilo. Si yo pensé que aqui
estabas t.” Dice: “Pero no, cuando yo entré y los vi trabajando y todos bien organizaditos, me sorprendi
porque pensé que estabas adentro.” (E-Docente-Eréndira)

Otro posicionamiento interesante en este sentido es él del mismo director de la escuela; plantea

cudl es para él el papel del maestro en el aula.

Sobre todo creo que el maestro tiene que ser usado. EI maestro tiene que ser usado por los alumnos. Que
los alumnos me usen. Que yo sea un factor, un elemento para que ellos progresen, y mejoren sus
procesos mentales, sus aprendizajes. Me usaron. Luego hay alumnos que sientes que te usan. Ah, y dices,
ah, te deja una buena impresion. Porque tu, a veces, te ha ido, sientes que al usarte, ese ser humano, vas a
haberle ayudado. Me usé. Asi como yo, agarro el lapicero y escribo, lo usé. Que un alumno te agarre, asi,
te tome, te toque, metaféricamente, y te use. Para su bien. Para sus necesidades o para su progreso. Eso
es bueno. (E-Director)

De esta manera, hay docentes que acceden a los intereses explicitamente planteados de los
estudiantes en cuanto a proyectos aulicos. Estas posibilidades quedan, ciertamente, limitadas por la
organizacion de los bimestres y sus respectivos contenidos. Una materia mas flexible en este sentido es
la de Artes; la docente relata una experiencia de un proyecto surgido a partir de los mismos estudiantes.

Hace dos afios, yo tuve un grupo, casi eran puros varones, el que tenia el maestro Enrique. Pesadisimo el
grupo, pero en diciembre me dijeron: “Maestra, nosotros no queremos hacer trabajo normal.” “Ah, no

9 e,

hay problema.” “;Pero sabe qué si queremos?” Y venia uno con una bufandita que parece - la boa,
cuando hicimos las bufandas. “Nosotros queremos que nos ensefie a hacer estas bufandas.” Le dije: “Ah,
miren, esas se hacen en un telar, asi, asa.” (...) Y los jovenes hicieron bufandas, hasta vendieron
bufandas”. (E-Docente-Ernestina)

Una docente de primer afio, plantea la reciprocidad en estas relaciones de ensefianza y
aprendizaje; relata una experiencia que vivié durante su desempefio docente en una comunidad alejada
y su relacion con las estudiantes y jovenes: “Yo aprendi de ellas, ellas aprendieron de mi. Y asi, o sea,
que el conocimiento se da de lado y lado. Siempre estamos aprendiendo. (...) De los chiquillos. Y lo
que menos te esperas, aprendes. Aprende uno mucho de ellos, y ellos también tienen que aprender de

nosotros” (E-Docente-Judith).

Este punto nos lleva a la reflexion sobre el dialogo de conocimientos que se logra establecer en
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la secundaria, tema que se considera relevante para el andlisis de la practica del enfoque intercultural en
la vida escolar cotidiana; aqui me enfoco especificamente en la validacion de los conocimientos de los
estudiantes méas alla del contexto &ulico, es decir, adquiridos en otros espacios de su vida. Son
conocimientos que frecuentemente se quedan al margen; encontramos algunas ocasiones en las que

fueron integrados a la dinamica de interaccion.
d) El didlogo de saberes en el contexto de la secundaria

Desde una mirada intercultural, el didlogo de conocimientos en el aula es un aspecto principal,
pues incide precisamente en la horizontalidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje, en los cuales
se validan, se reconocen y se utilizan los conocimientos propios del estudiante, en didlogo con los
saberes a ensefiar tanto de acuerdo al plan de estudios como también los de docentes y comparieros
estudiantes. Durante el trabajo de campo de esta investigacion, se prest6 atencion a los procesos aulicos
en cuanto a esta validacién e integracién de los conocimientos propios de los estudiantes en la practica

educativa.

Constatamos que hay materias en las cuales las tematicas son favorables para estos procesos,
como por ejemplo, la materia de Formacion Civica y Etica, en la cual, como anteriormente he revisado,
se toman en cuenta continuamente las experiencias y las opiniones de los estudiantes, pues se busca
trabajar temas relevantes para los adolescentes y generar procesos de reflexion. También la materia de
tecnologia, para la cual apenas fueron introducidos libros de texto a nivel de telesecundaria, puede
facilitar el que el maestro tome en cuenta los conocimientos de los estudiantes. Aqui es importante
resaltar que no me refiero Unicamente a los conocimientos previos adquiridos en experiencias del
contexto escolar, sino que también me refiero a conocimientos cotidianos, transmitidos en la familia, en
el contexto comunitario y demas espacios de vida del estudiante. Encontramos que la misma RES
plantea al respecto que la escuela ha de promover la contextualizacion de los aprendizajes: “Ademas de
promover el aprendizaje contextualizado, se pretende estimular espacios de participacion,

reconocimiento social y arraigo del adolescente con su comunidad” (SEP/SEB, 2006a, p.52).

Revisemos la practica de un docente de tercer grado en la materia de tecnologia. Se observa que
aqui favorece la formacion inicial del docente, en este caso, de bidlogo, pues esta familiarizado con los

temas a tratar respecto a reproduccion y cultivo de plantas.

Se nota lo adecuado que es que Enrique sea bidlogo, hablan de la reproduccion sexual y asexual de las
plantas y Enrique les dice que van a hacer un proyecto para la practica, van a buscar un lugar para un
mini-huerto. Y van a intentar a hacer injertos, de lo que se habla un largo tiempo porque es el tema que
indica el libro de tecnologia. Enrique se dirige muy seguido a Panchito y luego explica [al grupo] que es
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porque el papa de Panchito se dedica al campo y que Panchito puede ser ya un maestro para esas
practicas que van a hacer. Involucra mucho al muchacho en la clase, aunque Pancho parece un poco
inseguro en algunas cosas, y otras si comenta, parece un chico sonriente, pero un poco timido. (...)

Enrique: El corte tiene que tener ciertas caracteristicas. Otros factores, no me dejard mentir Pancho, - me
refiero a Pancho porque su papa se dedica al campo.

Pancho: La luna.

Enrique: Tiene una implicacion, la gravedad. (Ob-Tecnologia-3ero)

Al terminar la sesién, el docente anuncia lo que van a necesitar para la proxima clase y se

remite ademas a sus propias experiencias en los trabajos de campo.

Enrigue: Tecnologia, el jueves, [apunten en] su libreta. Ya vamos a ver el material, [pueden] traer su
azadon, su machete. Panchito, tu si sabes, tenemos aqui un maestro.

Iridia: A mi no me salen.

Enrigue: No estas acostumbrada.

Iridia: Si, voy al monte.

Enrique: El campo tiene sus ensefianzas, tiene su chiste, el movimiento. Yo lo aprendi cuando hice mi
tesis, tuve que ir a una zona de café. Me llevé mis regafios de la gente del campo, 'no, asi..." El
fertilizante, el suelo himedo, para no quemar la planta, todos esos detallitos son importantes para nuestro
cultivo. Es bonito. El programa de reforestacion, le escarban y ponen [el arbolito]; es asi, ¢Panchito?
Tenemos que saber las distancias, las raices que crecen vertical, horizontal, la distancia entre las plantas.
Pancho: No crecen. (Ob-Tecnologia-3ero)

Resulta significativo en el didlogo de saberes el que el docente brinda informacion desde su
propia experiencia, ademas de buscar la incorporacion de los conocimientos del alumno; se observa
que este didlogo motiva la participacion de otra alumna, aunque en este caso, sus aportaciones parecen
quedar un poco al margen. Es, sin embargo, de interés como la materia de tecnologia, para la cual sélo
recientemente se ha proporcionado un libro de guia por parte de la Secretaria al docente, brinda
espacios de dialogo en este contexto concreto de la telesecundaria, en el cual una parte de la poblacion

se dedica a la agricultura.

Otros didlogos con los conocimientos a nivel comunitario, sin embargo, parecen truncarse; en
cierto momento, los nifios tienen que participar en un concurso de cuentos y poemas y resulta que casi
todos los alumnos copian el material de alguna fuente. En una junta del consejo se aborda el tema;
anteriormente, observa uno de los maestros, en los concursos se recuperaban cuentos de la comunidad
y con los mayores.

Se menciona también el concurso fracasado de cuentos y poemas donde todos copiaron o relataron otras
historias. Nuevamente es Sebastian quien aporta y dice que: 'Antes, esos concursos eran de los cuentos
que cuenta tu abuelo, tu comunidad.' El director dice: 'Ahora tiene que ser original." O sea, un cuento
inventado por el alumno. (Ob-reunién docente)

El docente considera que es una limitante el que no se remita a los alumnos a recuperar los

conocimientos comunitarios y familiares; esto parece de relevancia en el contexto de la integracién de
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los conocimientos contextuales en la dindmica escolar. Aqui incide el que muchos de los maestros, y
entre ellos Sebastian, tuvieron la experiencia de trabajar en contextos rurales, en comunidades

apartadas, referentes a partir de los cuales significan y valoran este tipo de estrategias.

Encontramos también una forma distinta en la cual se articula un didlogo mas horizontal de
conocimientos entre estudiantes y maestros, y aqui me refiero en especifico a la interaccion que se
establece al margen de las clases y actividades de ensefianza-aprendizaje. Aqui se llegan a abordar
areas de conocimiento e interés que no forman parte del curriculum. Un ejemplo nos aporta aqui el
docente de educacién fisica quien busca establecer relaciones de amistad con los estudiantes. En
entrevista, relata como ha logrado ganarse la confianza de algunos de los muchachos, y comenta que
especialmente de los “nifios problema” (E-Docente-Sebastian). Entre ellos, estdn también estudiantes
con Necesidades Educativas Especiales, especificamente con discapacidad intelectual, de los cuales se
considera que llegan a presentar algunos problemas de conducta, ademas de requerir de adecuaciones al
no alcanzar el nivel académico requerido en planes y programas. El docente de educacion fisica

comparte como estableci6 una relacion de amistad con un estudiante de tercer grado:

Pero también empato con €l en muchos aspectos - porque ya le sé el lado. Desde que descubri que le
gustaban los gallos, ahi vino la platica porgque yo tengo amigos galleros por la casa. Y le digo, conoces a
fulano, si, es que es muy canijo, ah. jPor eso! (E-Docente-Sebastian)

Esta es una forma de reconocer los conocimientos que tienen los jovenes y de validarlos,
aunque esta validacion aqui se quede en el plano personal. La buena relacion que se establece entre
docente y alumno indica el valor que tiene el reconocer los intereses y saberes de los alumnos mas alla
del contenido académico que rige la evaluacién de los estudiantes. Aqui seria de interés mencionar que
la docente USAER aclara que en el caso de sus alumnos, no se busca centrar la atencidn en estos
conocimientos, sino en las competencias para la vida, las actitudes y la capacidad de resolver
problemas (E-docente USAER).

También, muy reciente aln mi ingreso al campo, observo como a partir de una iniciativa de la
maestra de USAER, los alumnos con NEE se organizan para construir rampas para un compafero en
silla de ruedas que so6lo con dificultad y ayuda ajena puede movilizarse en la escuela. Para esto, los
jovenes parecen no requerir de apoyo de los docentes, pues ellos saben bien codmo hacer una mezcla y
construir. La docente de USAER relata que a esta actividad, de manera espontanea también se sumaron
alumnos regulares, es decir, no atendidos por los servicios de educacion especial. Ademas, la maestra
plantea que aqui se demuestran las capacidades que poseen los alumnos con NEE y que normalmente

no se llegan a apreciar en el contexto escolar.

219



Que ellos, o sea, con todas sus, todas las broncas, como decimos, las broncas, tienen la capacidad de
hacer una rampa, de ponerse de acuerdo entre ellos y estar haciendo mezcla, y de venir con sus ropas de
trabajo, sin importarles que los demas, a lo mejor los demés se iban a burlar, no pensaron en eso. En que
alguien se iba a burlar. Ellos pensaron en, si, maestra, si, yo, mire, yo traigo material. Para eso si. Para
eso si fueron muy listos, muy participativos, muy trabajadores. Entonces, yo lo hice mas que nada como
para que los maestros vieran que, a lo mejor no tienen esto, pero si tienen esto. (E-Docente USAER)

Foto 8: Construccion de las rampas.

Aqui se observa como en espacios no previstos en planes y programas se aplican saberes que
generalmente no son incluidos en el entorno escolar, y como esto es resignificado por la docente
responsable de impulsar esta actividad como una cierta reivindicacion de sus alumnos y sus
capacidades. Nuevamente, podemos calificar este espacio como “clandestino” en términos de lo
intercultural, pues contiene elementos importantes en relacion al reposicionamiento de los alumnos y la
valoracién de sus aportaciones al margen de los esquemas académicos preestablecidos, pues es con

relacion a éstos Ultimos que se categorizan como “diferentes” de los demas.

En este respecto, planteo que los conocimientos a ser ensefiados, a partir de planes y programas,
y de esta manera establecidos como criterios para la evaluacidn de los aprendizajes de los estudiantes,
pueden también convertirse en limitantes para el dialogo de saberes en el contexto escolar, pues otras
areas de inquietudes e intereses quedan al margen. Es en este sentido que puede considerarse como una
resignificacion a nivel curricular el que algunos docentes abren espacios para dialogar con sus alumnos
mas alla de lo marcado en las asignaturas. Veamos el siguiente ejemplo de una clase de historia de
tercer grado, donde surge un tema imprevisto y es puesto incluso en dialogo con los contenidos de la

materia. Presento un extracto del registro de observacion.
Luego de pronto, a partir de un comentario de Fernando, sobre los changos, se empieza a hablar de la
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evolucion y de la biblia. Hilario dice que son los changos y Adan al mismo tiempo, uno desde la
evolucion y uno desde la fe. Que dentro de poco, vamos a ser changos, en comparacion con los nuevos
seres humanos. Va a haber robots en las casas. M&s maquinas, y asi vamos a dejar de hacer cosas, y lo
gue no se usa, se atrofia. Lo primero va a ser el dedo mefiique del pie. Yadira dice que ese dedo nos da
equilibrio. Hilario dice que el homo sapiens existe desde hace millones de afios y que nos estamos
haciendo mas débiles, casi no caminamos. Eso va a generar cambios, la genética va a hacer
modificaciones.

Dario pregunta por el afio maya y si se acaba el mundo.

Hilario: 'No, se acaba un ciclo de una cultura. Son ciclos lo que dijeron los mayas. La gente del mundo
quiere difundir panico. Va a haber una alineacion de los planetas, supuestamente la fuerza va a causar
fendmenos. Pero lo que nos va a matar es seguir tirando unicel al medio ambiente.'

Yadira comenta que su papa vio en la tele algo sobre el magnetismo de un planeta, en lo de la alineacién.
Hilario la tranquiliza, no pasa nada. 'El ser humano, para dominar culturas, siempre lo ha hecho
sometiéndolas por la fe; qué hicieron a los indigenas, en Tulim, Chichen Itz4, etc. Si vas a la iglesia, si
quieres quitar lo catdlico, tienes que quitar las iglesias, las imagenes.

Yadira dice que dicen que para creer no necesitas imagenes.

Hilario dice a los alumnos gque no se dejen espantar.

(Ob-Historia-3ero)

El profesor mismo percibe que €l a veces se vuelve muy flexible y pierde el hilo (E-Docente-
Hilario); rescatamos, sin embargo, aqui como se da lugar a los didlogos sobre las inquietudes de los
jovenes gque no siempre se reducen a los contenidos dados de los libros de texto y pueden llevar a
dialogos significativos. En cuanto a la significacién de los aprendizajes, busco profundizar en el

siguiente epigrafe en el aspecto de la contextualizacion de los contenidos que se plantea, desde la RES,
como parte de las estrategias didacticas.

e) Significacion y contextualizacién de los contenidos

Otro factor importante en relacién a los planteamientos del constructivismo es la significacion
de los contenidos en el aula para impulsar los procesos de aprendizaje. Para esto, se ha de partir de los
conocimientos previos de los estudiantes y retomar los referentes contextuales mas cercanos de los
alumnos, para lo cual también es relevante que los docentes conozcan el mundo de vida de los jovenes.
Observamos que en muchos docentes, se ha vuelto una practica habitual buscar estas relaciones. Vemos
el ejemplo de una maestra de segundo grado durante la aplicacion de un examen de la materia de
espafiol:

A los alumnos les explica “ambiente” diciendo, como es el ambiente en tu casa, como la economia en tu
casa, como es el contexto, pues eso es el ambiente de un cuento. Dice, td eres un personaje, tu mama es
un personaje, tu papé es un personaje, y como es tu casa.

Un alumno pregunta si un animal puede ser un personaje, y ella pone el ejemplo de Nemo. Los alumnos
aportan a este ejemplo. Nota: Parece que Nemo les significa. (Ob-Espafiol-2ndo)
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En este mismo salén de segundo grado también se observa que las ilustraciones en el aula,
hechas por los mismos alumnos en su mayoria, reflejan referentes de su entorno. Asi observamos una
diversidad de carteles de diferentes tamafios para la materia de inglés, donde hay textos cortos

redactados, acompafiados por dibujos grandes y coloridos.

Hay un cartel en inglés con un dibujo muy bien hecho de un albafiil que esta trabajando. Lleva su
descripcion. Dice: “He is happy building” y “He love build”. Nota: Cuando apunté esto, pensé en el
contexto de los chicos, y que el director en algin momento me coment6 que los hombres de la
comunidad trabajan de albafiiles en Xalapa. (Ob-2ndo)

Vemos también la habilidad de un docente de tercero para contextualizar los contenidos a
abordar en el entorno de los alumnos. Aqui, el tema es el auge financiero de los tiempos de la
industrializacion en tiempos de la colonia. Vemos aqui la interaccion en clases, en el registro manual
realizado en la observacion.

Hilario: Aquellos tiempos, empieza la industrializacion, bienestar econémico, expansion de la poblacion.
¢Qué otro factor? ;Qué ha cambiado para que creciese mas? ;El tipo de gobierno?

(Silencio)

Hilario: En nuestro pueblito, llega la Coca, dicen que deforestan mucho, una embotelladora en los
limites de Otilpan y San Andrés.

Alumno: Empleos. Contaminacion.

Alma: La gente consume.

Fernando: Mas enfermedades.

Hilario: Creo que [la gente] consume igual...

Alumno: Va a llegar mas gente.

Hilario: Exactamente. Si trabajo aqui, compro porque aqui va a haber crecimiento econdmico y otras
cuestiones, ¢por qué gastar en pasajes? Comprar un terrenito aqui. Es lo que paso entonces, no con los
indigenas, sino con maquinaria.

(Ob-Historia-3ero)

Otro ejemplo de la asignatura de historia, aqui en segundo grado, lo encontramos en relacion a
la aclaracién del significado de conceptos. Aplica el concepto al ejemplo de la misma escuela para
ayudar a los alumnos a comprender su significado, a lo que los estudiantes responden de manera
positiva.

Ariadne: Busquen jerarquia y mestizaje.

Los alumnos buscan, gritan: j Yo, yo, yo!

Elias: (lee) Conjunto de dignidades o autoridades ordenadas segln su grado.
Ariadne: Vamos a entender ese concepto.

Elias: Administrativas, monarcales,...

Ariadne: Dice (lee la definicidn) ¢Creen que exista jerarquia en la escuela?
Alumnos: Si, el director, los docentes, los intendentes, alumnos.

Alumno: Los intendentes al Gltimo.

Alumna: Grosero.

Ariadne dibuja en el pizarrén la piramide de la jerarquia escolar.
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Ariadne: Nadie es mas que otro. (Sigue hablando de la jerarquia de la colonia y del mestizaje)
(Ob-Historia-2ndo)

Y finalmente, observamos que también implica creatividad por parte del docente el ofrecerles a
los alumnos vias de significacion. Aqui, en una clase de tecnologia, el docente busca explicar un tipo de
raiz de una planta. Ante la dificultad de un estudiante para entender a lo que se refiere el docente, éste
ofrece estrategias y explicaciones alternativas. Ademas, nos damos cuenta que también el sentido del

humor del docente en el aula es relevante, como he mencionado previamente ya.

Ademas Hilario utiliza estrategias que me parecen ingeniosas. Como la de, imaginate coémo dibujarias
una raiz y describela. - Luego ayuda a Rodolfo con una metéfora de una cola del diablo, que el muchacho
retoma con evidente gusto; por su reaccion deduzco que le ayudo a pensar y a imaginar. Hilario parece
tener una creatividad espontanea en este sentido. Finalmente, €l dibuja en el pizarron, bromea sobre su
dibujo y vuelve la clase amena. (Ob-Tecnologia-3ero)

El sentido del humor en el aula es una herramienta importante, junto con la contextualizacion,
para volver més significativo el contenido para los estudiantes. EI docente Hilario, busca transformar la
dindmica regular de las clases con formas poco convencionales e informales de expresién y apelando al

sentido del humor de los jovenes.

Toca Hilario, Alma le abre.

Hilario: Buenos dias. Abran las cortinas, que soy claustrofébico. Estamos en historia y esta es otra
historia.

Risas.

Hilario: Estamos en lo interesante, se trata del nacionalismo y la identidad nacional, se trata de la union.
Estamos en la pagina 163, ahi mero.

[Se relaja el ambiente.] (...)

Hilario: Es lo que con la colonia, - el virrey, un dios en esa region. Bueno, pongo virreinato,
todopoderoso. El cuate de Espafia, el rey, fiestas con la corte. (...)

Hilario: Esos dioses se convierten en angeles y aparecen nuevas figuras. Lectura siguiente. El rey deja de
tener todo el poder. Rey: “Soy espafiol y me mandaste.” ““Si, pero ya me fallaste, te voy a frenar.” Y pone
a otro espafiol; mejor que sean doce, para mas dinero.

(Ob-historia-3ero)

Estas formas, que resultan muy dinamicas, son percibidas como positivas por los estudiantes.

Uno de los alumnos expresa esta apreciacion en una entrevista, en relacion al maestro titular de su

grupo:

Entrevistadora: ¢Por qué son buenos, qué te gusta de tus maestros?
Dario: Mh. No sé. Porque... por la forma que tienen ellos de ser.
Entrevistadora: Por la forma de ser, aja. ;Como en qué sentido?
Dario: Pues que son divertidos.

Entrevistadora: ¢El maestro Hilario es divertido?

Dario: El maestro Hilario, si.

(E-Alumno3ero-Dario)
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Se observa que algunos alumnos del salon se sienten en la libertad de interactuar con el docente
de una manera informal — donde observamos una mayor horizontalidad en las interrelaciones — y

también se sienten en la libertad de discutir con él los contenidos de los libros.

Hilario habla de corsarios, piratas y bucaneros.

Alma: jNo es cierto!

Hilario: jSi! Por eso México esta asi.

Alumno: Con maestros como usted.

(Risas)

Alma: No es cierto, no dice eso.

Hilario: Sigueme diciendo.

Alma: Qué es lo que... en la [pagina] 167 no lo dice.
Hilario: Si no me creen (...) jquedan engafiados por no leer!
(Ob-Historia-3ero)

La estrategia del docente radica en la significacion de la terminologia y contenidos por medio

de la contextualizacion y del humor. Aqui el ejemplo de los piratas de los tiempos de la Nueva Espafia.

Hilario: Imaginen, alguien les comenta, el camino que baja a un lado del pantedn [de la comunidad],
¢cémo se llama? Imaginen, el camino que pasa a Xocotla. Estan pasando las personas cuando salen de
cobrar. Nosotros que somos honestos. Pero un maldoso dice: “Shsh [H. chifla], jcreo que es hora de ir y
echar matanga!”

(Risas de los alumnos)

Hilario: En la colonia, (...) empiezan a aparecer los asaltantes del mar, llamense piratas, corsarios o
bucaneros, era lo mismo. - Lean, por favor, con eso vamos a tener la oportunidad de darnos una idea.
(Ob-Historia-3ero)

El docente reflexiona en entrevista sobre su estilo de ensefiar y la importancia de propiciar un
ambiente positivo en el aula, para de esta manera favorecer los aprendizajes de los estudiantes e incidir

en sus actitudes.

De que si tl te sientas en un espacio que te permita sentirte a gusto, vas a tener un mejor rendimiento.
Indistintamente del ambito en el que te encuentras, ¢si? Entonces eso lo trato de aplicar en mi préactica
docente, a ser ameno, para cosechar un poquito mas. Y te digo, mi propdésito es un cambio de actitud,
primero. Si cambio de actitud, voy a obtener muchas cosas a favor. (E-Docente-Hilario)
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5.3.2.3. Amodo de reflexion — rearticulaciones y confrontaciones del eje intercultural en la practica

Observamos en este tercer nivel de concrecion curricular como inciden diferentes factores en
como se articula en la préctica el enfoque intercultural. En estas resignificaciones es central el papel del
docente en la interaccion aulica, pues actia como mediador de los contenidos a abordar. Retomo aqui el
concepto de la transposicion didactica (Chevallard, 1991) que se vuelve relevante al reflexionar sobre
estos procesos. El enfoque con el que los planteamientos de los libros de texto son articulados en los
procesos de ensefianza se relaciona con la formacion de los maestros en términos de las disciplinas y en
cuanto a su manejo de las herramientas y estrategias didacticas.

De acuerdo a la nocion de la transposicion didactica, en estos procesos de traslacion del saber
cientifico a ensefiar, integrado al curriculum por las autoridades educativas con base en determinados
posicionamientos politicos, al saber ensefiado, los docentes pueden incidir en su transformacion a
través de la manipulacion de la direccionalidad del proceso (Cardelli, 2004). Ejemplos para tal
transformacion desde mi punto de vista y el analisis presentado serian los enfoques que cada docente
confiere a sus explicaciones; desde dénde plantea el tema a abordar, como interpreta los contenidos, y
haciendo alusion a qué tipo de referentes contextuales para propiciar la significacion de los saberes por
parte de los alumnos. Observamos algunas miradas mas criticas, donde el docente relaciona ciertos
posicionamientos personales con hechos histdricos y actuales y busca encauzar las reflexiones de los
estudiantes. Y también el mismo didlogo establecido con los alumnos entorno a los contenidos a
abordar es relevante, pues al fomentar procesos mas horizontales y la incorporacion de saberes propios
de los estudiantes en el aula, el docente flexibiliza — o democratiza, diria Cardelli (2004, p.54) — el
proceso de aprendizaje.

Aqui se resignificaria, de manera implicita, el enfoque intercultural a través de los procesos
didécticos en el aula, en términos de interrelaciones méas horizontales, de la incorporacion de
inquietudes de los mismos estudiantes y quizé rebasando lo preestablecido por la asignatura, y en la
contextualizacion de los contenidos para hacer emerger las significaciones propias de los mismos
alumnos. - Por otra parte, se observaron también clases mas verticales, o de implementacion literal de
las indicaciones del libro sin fomentar una reflexion; seria aqui donde se limitaria la posibilidad del
docente de contribuir a procesos mas acordes con un enfoque intercultural en el aula. Aqui hay que
mencionar que los libros y sus orientaciones didacticas plantean ciertos procesos participativos para la
interaccion aulica, pero se requiere de la intervencidn de los actores educativos, y del papel del docente

como mediador, para que se articulen en la practica — factor que nos lleva nuevamente a la importancia

225



de la trayectoria docente para la mediacion del enfoque intercultural.

En el marco de estos procesos de resignificacion y de transposicién, el mismo enfoque, como se
plasma en la RES y sus asignaturas, adquiere sus matices en la practica. Observamos como en la
interaccion se resignificaron, por ejemplo, los imaginarios de las alteridades en relacién a la no
discriminacion en las aulas de segundo grado. O como las aportaciones de los pueblos originarios a la
cultural nacional se plasmaron en términos de concepciones més folkldricas en un aula de tercero, a
partir del enfoque del docente. Un factor de interés es aqui algo que yo llamaria transposicion oculta;
también las cosas que no son tomadas en cuenta y de esta manera se ausentan en la interaccion
adquieren un significado curricular importante.”® Trasciende aqui también lo ausente o lo invisibilizado
en la cotidianidad escolar como algo que traspasa las resignificaciones del enfoque intercultural; son
estos los conflictos inter-culturales los que marcan la practica y suelen no interpretarse en términos de
la interculturalidad.

Quiero hacer referencia aqui, para concluir este nivel de analisis, de manera breve al caso de los
alumnos indigenas de la escuela, en relacion a los cuales he mencionado la tendencia a la
invisibilizacion que se observa en el escenario escolar.

En este marco, llama la atencién un caso especifico, referente a uno de los alumnos indigenas
de la telesecundaria, quien recibio atencion terapéutica en el Departamento Psicopedagdgico; en su
caso, se conjuntaron factores diversos, familiares, probablemente identitarios, como fue expresado por
una docente (E-Docente-Raquel), de desarraigo en cuanto a su contexto de origen, ademas de
problemas de disciplina en la misma escuela. A pesar de la atencion recibida, para la cual la escuela
buscé establecer comunicacidn con sus familiares también, el joven no termind el ciclo escolar y no
regreso para el ciclo siguiente.

En las conversaciones con diferentes docentes percibi un interés por apoyarlo; ellos constataron,
sin embargo, que las actitudes del muchacho fueron de resistencia e inaccesibilidad, esto, también en
relacion a los problemas de disciplina en el aula. Aqui se presentd un distanciamiento progresivo a lo
largo del ciclo escolar; lo visible fueron los problemas de disciplina atribuidos sobre todo a factores
emocionales y de inadaptacion. Ante estas emergencias y los continuos desencuentros producidos entre
alumno y docentes, el trasfondo cultural, la pertenencia a una cultura originaria, pero también el reto

que para el alumno presento el bilingliismo — detectado como una problematica real por los docentes

26 Celorio en este sentido habla de la transversalidad oculta, como revisamos en los referentes tedricos para esta
investigacion (cfr. apartado 4.1).
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solo al inicio de la estancia del estudiante en la escuela — se fueron invisibilizando. Se busc6 manejar
los conflictos emocionales y de disciplina, mientras que la riqueza de la diversidad cultural tan
enfatizada en la RES no fue integrada en la practica educativa y en las interrelaciones cotidianas del
contexto escolar. Aqui se observé la dificultad de trascender los planteamientos tedricos, a nivel de
discurso y de contenidos, de los derechos, las caracteristicas y la no discriminacion de los pueblos
indigenas, y reconocer y atender un caso en la préactica.

Ante la situacion compleja que se presento en torno al caso del estudiante en cuestion, no quiero
plantear afirmaciones contundentes, pero quiza si enunciar la importancia que tendria considerar y
tomar en cuenta que la interculturalidad, mas alla de la riqueza cultural que subyace en algunas de sus
afirmaciones, también se vislumbra como un reto complejo en las interrelaciones de los seres humanos,
las cuales también llegan a implicar conflictos, emergentes en situaciones multifactoriales. Comprender
que la cuestion intercultural también puede hacerse presente en los conflictos y en las resistencias quiza
podria abonar a una comprension mas amplia de las interrelaciones humanas, como en el caso que aqui
tocamos. Las dificultades para comprender tal complejidad, a las cuales se suma la invisibilizacion de
una parte del conflicto, se presentan de ambos lados y aqui se fueron articulando en conflictos de
disciplina y las respectivas sanciones, y el intento de una atencion emocional, por mencionar un
concepto utilizado por los mismos docentes.

Considero que habria que reflexionar sobre el concepto de la percepcion de la diversidad como
déficit. La RES 2006 enfatiza la importancia de ver la diversidad como un enriquecimiento y no como
una dificultad; al mismo tiempo percibimos en planes y programas un énfasis marcado en las
desigualdades sociales, percepcion acentuada a través de la tematica de la no discriminacion y los
derechos de los grupos poblacionales méas vulnerables.

Estos planteamientos ocasionan que a pesar de la perspectiva del enriquecimiento se perciba al
“diferente” en términos de las desventajas que padece, lo cual en el mismo entorno escolar genera una
especie de asistencialismo; constata, por ejemplo, una docente al respecto que ella no esta de acuerdo
con el que los alumnos con NEE sean percibidos con lastima por los colegas (E-Docente-Esther). Las
motivaciones de las acciones han de entenderse por supuesto en términos del impulso humano de
ayudar al otro, presente en la practica; sin embargo, pueden no atenuarse las necesidades de fondo,
como en el caso del segundo alumno indigena de la escuela que abandond la escuela antes de concluir
el ciclo, presentando sintomas de depresion. Recibié apoyo, por iniciativa personal de un docente, con

el pago de los examenes extraordinarios que no ha presentado; esto, sin embargo, no resolvié la
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situacion.

Por parte de la direccion, se buscé establecer comunicacién tanto directamente con el alumno
como también con los padres; ademas, se canaliz6 el caso al Departamento Psicopedagodgico. La
psicopedagoga percibi6 que “falta mucha integracion con €1, que no habla con nadie, ni en el salon.” La
docente constata que “eso pasa mucho, también con nifios que no son de necesidades especiales. Que
por parte de los maestros faltan estrategias de integracion de los grupos” (Ob-plética informal
psicopedagoga). Se observa aqui que el alumno, a pesar de cursar el ultimo grado de secundaria, no
encontrd arraigo en su grupo y escuela. El director constata que “tiene que ver con eso de estar fuera de
su cultura. Que hay nifios, casos que no se quieren abrir y uno no puede ayudar, queda impotente” (Ob-
direccion). Observamos que hay conciencia de algunos de los actores escolares respecto al factor
cultural e identitario y su relevancia. Aqui también inciden experiencias previas; se me relata un caso
similar de otro estudiante indigena que abandono sus estudios en el ciclo escolar anterior y se regreso a
su estado de origen. Retomando el comentario del director, puede constatarse que en la telesecundaria
no se cuenta con estrategias para manejar estas situaciones en la practica.

La presencia de alumnos indigenas en la telesecundaria se constituye como casos aislados; se
busca recibir e integrarlos a la escuela como a todos los estudiantes que acuden a la escuela. Aqui se
percibe un dilema en la basqueda de una integracion de los jovenes en términos de igualdad; se quiere
fomentar la no discriminacion, al mismo tiempo de que no se tematiza el origen cultural de manera
abierta en el contexto de las clases. El resultado es un proceso mas bien de invisibilizacion en el que se

obvian las cuestiones culturales e identitarias que enfrentan los jovenes.

5.3.3. Las resignificaciones de la participacion escolar como dimensién del enfoque intercultural —

aspectos clandestinos

Para concluir este capitulo del analisis, esbozaré a continuacion otra dimension de la
transversalidad en el contexto de la interculturalizacion de la educacion telesecundaria. Relaciono a
esta con el nivel de la participacion de los actores en diferentes &mbitos de la cotidianidad escolar, mas
alla de la interaccion de docentes y alumnos en los espacios aulicos. Planteo que la vision critica del
enfoque intercultural busca transformar estructuras del sistema para impulsar relaciones horizontales y
participativas en las logicas de interaccion en el interior de los espacios educativos y escolares. Este
planteamiento se relaciona con la visién de la innovacion desde lo local articulado por la CGEIB (cfr.

apartado 5.1). Retomo aqui la idea de los espacios clandestinos (Jiménez Naranjo, 2009) de la
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resignificacion de la interculturalidad, para de esta manera articular el caracter inconsciente de la

relacion entre determinadas dindmicas participativas y el enfoque intercultural.

La participacion de los actores educativos en la organizacion escolar es un factor importante
para pensar en la educacion intercultural como eje transversal que ha de incidir en todas las
dimensiones del centro escolar. Desde esta perspectiva, retomo aqui especialmente el papel de los
padres de familia y de los alumnos de la telesecundaria Carlos Fuentes. Aqui parto también de los
planteamientos de Essomba (2006) quien en relacion a la interculturalidad en los centros educativos

constata que el contexto de referencia consta de dos dimensiones:

¢ Una dimensién intrasistémica, conformada por las relaciones que la institucion educativa establece en
calidad de comunidad educativa, y que determina en buena medida la tipologia de alumnado presente
en las aulas, la relacion con las familias, o las posibilidades de colaboracién con otras instituciones
del territorio.

e Una dimensién intersistémica, la resultante de formar parte de un complejo mas amplio, el sistema

educativo. (Essomba, 2006, p.5)

Ambas dimensiones se entrelazan de manera compleja; aqui me interesa enfocarme
especialmente a la primera. Me baso aqui, por una parte, en la concepcion de la relacién escuela-
comunidad como elemento fundamental para una educacion intercultural y en la participacion como
aspecto clave para promover una dindmica institucional e interpersonal congruente en términos del
enfoque intercultural. Por otra, quiero enfatizar el papel de los estudiantes como actores escolares,
retomando de esta manera mas alld del aula el papel activo y auténomo que le asigna el enfoque
pedagdgico de la RES 2006. Aqui planteo el potencial de articularse la participacion escolar de ambos
grupos de actores, en dialogo con docentes y directivos, en acciones con significacion conjunta en
atencion a necesidades especificas de alumnos y comunidad, lo cual desde mi punto de vista abonaria a
una perspectiva intercultural de la educacion. De Aguinaga enfatiza a este respecto la configuracion de
las interrelaciones de los actores educativos a partir de la “'reciprocidad’ comunicativa e interactiva,

'accion conjunta' y 'complementariedad' del hacer intercultural” (De Aguinaga, 2010, p.283)

De acuerdo al contexto de referencia y su segunda dimension (Essomba, 2006), la organizacion
es condicionada por elementos dados por el marco institucional, es decir, la Secretaria de Educacion y
los lineamientos para telesecundaria, en lo cual también la supervision y el sindicato juegan un papel.
Estos lineamientos y condiciones institucionales, aunados a la practica docente y de directivos de la
escuela, configuran el escenario de participacion y toma de decisiones que define la organizacién de la

cotidianidad escolar. Aqui hay elementos que constituyen un marco determinado, que son, por ejemplo,
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el calendario escolar, los requisitos de admision, entre otros, y también los 6rganos al interior de la
escuela establecidos desde la reglamentacion oficial, como lo son la sociedad de padres de familia y el
consejo consultivo, pero también la sociedad de alumnos, prevista en los lineamientos para la
educacion secundaria (SEV, 2011).

Por otra parte, la cotidianidad escolar de la telesecundaria Carlos Fuentes es influida y
determinada de manera importante por los factores del contexto, como hemos revisado (cfr. 2.3.). Entre
ellos, trascienden la procedencia de los estudiantes de diversas comunidades del municipio de
Tlalnelhuayocan y la falta de arraigo que perciben los docentes respecto a la relacion entre escuela y
comunidad. A este respecto, es importante sefialar aqui que para la reflexion sobre la participacion de
los padres de familia parto principalmente de los discursos docentes, ademas de observaciones de la
practica de la interrelacion en asambleas y reuniones. A un nivel de meta-anélisis del proceso de la
presente investigacion, he de reconocer que las ausencias de interrelacion detectadas a nivel escuela se
reflejan en la misma falta de didlogo mio como investigadora con los padres de familia en el trabajo de
campo. Aqui influyeron también factores relativos a la concepcion inicial del proyecto de
investigacién, en los que fue relevante el posible alcance en tiempos y amplitud de un trabajo de

maestria.

Sin embargo, y reconociendo las ausencias de algunas voces para este analisis, decidi abordar
este aspecto desde los datos recabados, ya que considero, como arriba he mencionado, que la relacion
escuela-comunidad y la interaccion y participacion de los padres en los asuntos escolares son elementos
vitales para poder hablar de la transversalidad del enfoque intercultural en el curriculum. Incide en esta
concepciéon de los elementos para un curriculum con perspectiva intercultural, al comprender la
participacion y las relaciones horizontales como uno de los fundamentos para pensar en un modelo
educativo que responda a las necesidades que emergen en los contextos concretos y cotidianos y que se
constituya como significativo para todos los actores involucrados.

5.3.3.1. Padres de familia y comunidad como actores escolares — niveles de participacion y ausencias
como elementos para la resignificacion del enfoque intercultural
De acuerdo a la percepcion de los docentes, de cuyo discurso parto, el contacto entre escuela y
comunidad ha sido escaso, pues los padres no se involucran en los estudios de sus hijos; influye el nivel
escolar de los mismos padres en esta situacion, pues muchos no han concluido la primaria y no se
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sienten en condiciones de apoyar a sus hijos (E-Docente-Martina).

Aqui, desafortunadamente, a pesar de que la comunidad, los papés viven cerca de la escuela, ya no se
tiene el mismo contacto como lo tenia yo en otras escuelas anteriormente. Porque aqui ya los papas, ya
trabajan, que no estan o que no se quieren responsabilizar mucho de los hijos. Y se van por la libre, ¢no?
Es que yo no sé, yo no sé escribir, no sé leer, y pues yo qué puedo hacer, maestra. Y los mandas a traer y
ya no es, y ya es diferente, porque ellos dicen, bueno, pero si es que él no quiere estudiar, 0 no quiere
venir, yo no lo puedo obligar como papéa. (E-Docente-Martina)

La docente especifica que “aqui, cada quien, vienes, das tu clase, te vas; si algun papa se acerco,
que bueno, y si no, no tuviste contacto con ellos. Y hay papas que no conoces en todo el ciclo escolar.”
(E-Martina). Aqui influyen factores como el contexto socioecondémico Yy la situacion de las familias en
busca del sustento; “la gente econdémicamente anda mal y le interesa mas - hago mis tortillas, porque

las tengo que ir a vender, y ya los hijos, ahi que dios los bendiga” (E-Docente-Martina).

El director explica que ya no son identificables de manera clara las causas de esta situacion de
falta de vinculacion; el percibe un “desanimo” por parte de los padres y comuneros y una falta de
valoracion en relacién a los estudios y los intentos de la telesecundaria para un mayor acercamiento a

las necesidades de las familias (E-Director).

Director: Hace poco, el ultimo fue, el intento de que los padres de familia se acercaran a la lectura, de
gue leyeran, usaran libros de la biblioteca, que los padres, vamos, vean que aqui en la escuela pueden
venir, pueden usar la computadora, pueden usar los libros, pueden llevar los libros, pero no hubo mucha
participacion, ¢no? No tuvo éxito por ejemplo esa iniciativa.

Entrevistadora: Igual y porque, pues, aqui a los alrededores ha de haber padres de familia que tienen
apenas la primaria y no...

Director: No, se intentd hacer un grupo con padres de familia para alfabetizarlos. Si para, porque hay
muchos padres que, y aqui la escuela durante un tiempo se prestd para que vinieran y tomaran clases,
¢no? Y tampoco, no funcion6é mucho. Incluso también habia apoyos para que en esta escuela se armaran
grupos de alcohdlicos an6nimos. Si, aqui habia grupos de alcohélicos an6nimos. Pero el peor grupo de
alcohdlicos an6nimos es el de San Andrés. No quieren, no quieren reconocer. (E-Director)

Sin embargo, una visién comun de varios docentes es gque es justo este apoyo de la familia, esta
trina de padres-hijos-maestros, la que es basica para que el alumno tenga un desarrollo favorable en el
transcurso de su educacion secundaria; considera una docente de primer grado que “si sus papas no te
apoyan, no vas a poder lograr lo que tu quieres” (E-Docente-Raquel).

Y siempre se les ha dicho, aqui, aqui es una, es una comunidad. Aqui es padre de familia, alumno y
docente. Y el director, el papel que le corresponde hacer. Pero aqui es una familia. Es un apoyo.
Nosotros y los padres de familia no podemos hacer las cosas, sin los alumnos tampoco. Los alumnos sin
el docente, tampoco. O sea, aqui, es una familia. Agarrados todos de la mano para poder lograr lo que
queremos. Si. Pero si ellos dicen, no. Pues es no. Y no se logra. (E-Docente-Raquel)

Observamos que la distancia entre comunidad y escuela es adjudicada principalmente a los
mismos padres de familia; sin embargo, se vislumbra un nivel de vinculacion distinto de una maestra

con mayor antigliedad en el plantel. Tanto en entrevista como en la practica cotidiana se observa que
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existe una cierta cercania con los padres de familia y una relacion con la comunidad.

Es que yo ya tengo doce afios, entonces yo ya conozco a muchos nifios de ahi [de la comunidad]. No me
sé sus nombres, pero muchos nifios me conocen. Es la maestra Esther, la maestra Esther. (...) Ya conozco
a muchos papas. Ya sé de la pata que cojean. (E-Docente-Esther)

La interaccion docente-padres se basa aqui en un acercamiento al mundo de vida y también
ciertas estrategias que demuestran interés en las situaciones que viven las familias; la docente compra,
con la intencion de apoyar, productos que elaboran o cultivan las madres para el sustento familiar y
venden generalmente en la ciudad de Xalapa, tortillas y chayotes. Acompafiamos una visita a una casa

y conversamos con la madre de una ex-alumna.

Nos salimos juntos todos de la escuela. Esther se desvia casi instantaneamente, entrando al lado
izquierdo de la escuela al jardin de una casita. Una sefiora esta trabajando ahi y saluda a Esther, es la
mama de una egresada de la escuela, (...). Platican de la ex-alumna que ya entr6 a la prepa, a la de
Unidad y Trabajo. Cuenta la sefiora que en la familia le dicen, 'pero por qué a esta prepa’, que hubiera
podido entrar a una mejor. Esther dice que eso es lo de menos, que no es cierto eso de una buena o una
mala escuela, que si el alumno le echaba muchas ganas, podia salir adelante. La sefiora esta viendo los
arboles y acaba de recoger chayotes chiquititos, Esther le pregunta si le vende, y la sefiora le ofrece
muchos. Le prestd una bolsa de plastico a Esther y se lleva bastantes chayotes y paga a la sefiora. Esther
me explica que lo hace para ayudar, porque es la familia de una ex-alumna. Me cuenta que la sefiora
estas verduras las vende en el mercado en Xalapa. También compro tortillas, y me dice que igual, es para
ayudar. (Ob-Comunidad)

Retomo aqui el elemento de la reciprocidad comunicativa que menciona De Aguinaga (2010) en
su analisis de los procesos participativos y autonémicos de una secundaria intercultural; observamos la
importancia de la iniciativa personal del docente para aproximarse, mas alld de las estrategias
implementadas a nivel institucional, a las familias. También llama la atencion el que las iniciativas que
menciona el director, se trata de estrategias ajenas al actor centro escolar; el programa de lectura para
padres viene desde la supervision; para el programa de alfabetizacién, se prestaron las aulas, lo mismo
para el grupo de alcoholicos anénimos. No se perfila la telesecundaria como agente con sentido propio
en la accion de vinculacion escuela-comunidad; esto quiza también debido a un factor que sefiala el
mismo director, que ningin docente pertenece o radica en el mismo municipio de Tlalnelhuayocan. Los
maestros dan sus clases y se regresan a la ciudad, sin que se dé una identificacién de la escuela como
actor comunitario. De esta manera, se reconoce que “los maestros, la verdad, no hemos hecho mucho.

Por sentirnos mas parte de esta comunidad” (E-Director).

A este respecto, el director resalta en entrevista la experiencia de una telesecundaria de la zona
donde la iniciativa para la vinculacién comunitaria forma parte de la ideologia de la directora, quien
demuestra un compromiso descomunal: “Ya casi de esas no hay, muy raro encontrarlo - €5 una maestra

que ha hecho trabajo social” (E-Director). Desde el analisis, enfatizo aqui que en términos del enfoque
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intercultural, habria que entender la vinculacion escuela-comunidad mas alla de ser una labor social,
como un vinculo que da sentido propio a la institucién escolar y contribuye a la conformacion

identitaria del centro educativo.
a) Dimensiones de la participacion — cooperaciones y faenas

Respecto a su participacion en los asuntos escolares, dos de los representantes de la asociacion
de padres de familia, el presidente y el tesorero, al ser entrevistados, confirman las percepciones
observadas respecto a los niveles de participacion que se propician para padres y madres de familia. El
presidente constata que desde la sociedad de padres, su labor consiste en “manejar algunos recursos de
la cooperacion que cooperamos todos. La cuota. Y para llevar algunos trabajos para la escuela. Si, en
este caso la obra, no sé, el mantenimiento de los salones, de todo en general, de la escuela. Es lo que se
hace” (E-Padres). Ademas se participa en la asamblea general de padres de familia y en las reuniones

del consejo.

Para poder financiar los gastos de mantenimiento y mejora de las instalaciones de la secundaria
se depende de la participacion de los padres de familia, pero también se reciben apoyos irregulares del
ayuntamiento del municipio. Estos ultimos no siempre llegan en los momentos en los que los recursos
se requieren, lo cual conlleva negociaciones y acuerdos con los padres de familia, como se observo en

relacion a la construccion del cuarto para el departamento psicopedagdgico.

Me dice que en si es bueno eso del consejo, pero lo malo es que no hay recurso. Por ejemplo, el cuarto
para el departamento psicopedagdgico que estan construyendo ahora, se hace con materiales pagados por
los padres de familia, y estan sacando facturas al nombre del ayuntamiento, pues segun, ahi iban a
apoyar, pero tampoco tenian recurso en este momento. Y ahora se hacia asi por si se pudiera recuperar
después. (Ob-conversacion informal-director)

Para enfrentar dificultades financieras también se realizan ventas de comida en el recreo, a lo
cual se recurre, por ejemplo, para recabar fondos para excursiones de los alumnos, o la organizacion de
una kermés, de la cual se responsabilizan docentes, informan en asamblea y organizan con su grupo la

colaboracion de las madres de familia para la preparacion de comidas (Diario-reunién).

En asamblea, como 6rgano de participacion y comunicacién entre escuela y padres, se observa
que la participacion de la asociacion de padres de familia se centra en informar sobre los gastos que se

han realizado de los recursos de los que disponen.

Luego [el director] comenta del programa AGE, gracias al cual la escuela recibia 12, 000 pesos, entiendo
que por ciclo, para mejorar las instalaciones, comprar pintura, etc. Oscar dijo que este dinero lo
administraba y destinaba para su uso el comité de padres de familia. Después, Basilio, quien entiendo es
actualmente el presidente de padres de familia, informa sobre las acciones que el comité ha llevado a
cabo (...). [El director] enfatiza que la escuela no recibe apoyo de la SEV mas que los pagos de los
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maestros, y que los demas gastos, los tiene que gestionar y cubrir la misma escuela. Es por eso que se
propone la organizacion de una kermés navidefia. (Ob-asamblea)

Observamos que los padres también participan, esto de manera reciente, en la organizacion de
actividades extracurriculares, es decir, excursiones de los alumnos, para lo cual el director informa en
asamblea que “se ha formado un comité de tres personas, todas padres/madres de familia, para la

organizacion de paseos y excursiones escolares” (Ob-asamblea).

Ademas de la asamblea y el comité de padres de familia, la institucion reciente del consejo
escolar de participacion social es una forma de articular la presencia de padres y madres de los
estudiantes en las decisiones de la escuela; entre otros factores, los lineamientos constatan que a traves
de esta figura, los actores educativos han de apoyar en actividades extraescolares, pero también podran
“opinar en asuntos pedagogicos” (SEV, 2011, p. 18). El director explica ante el pleno de la asamblea este
nuevo actor colectivo en el escenario escolar; plantea “que este consejo representa una nueva cultura
mas participativa en la escuela, implicando la participacion de los padres en la toma de decisiones. En
este ciclo, el consejo ya sesiono dos veces” (Ob-asamblea). Durante la fase de trabajo de campo de esta
investigacién, no se alcanzd6 a observar una incidencia de asamblea general y de consejo de
participacién social en asuntos académicos del plantel; sin embargo, considero que el dialogo con los
padres en cuanto a la interaccion pedagogica y los procesos de ensefianza y aprendizaje de los alumnos

es un factor de importancia.
b) La participacion de los padres de familia en términos de lo académico

La vinculacion de la escuela con los padres de familia en términos de asuntos propiamente
educativos es un factor importante para analizar en qué medida se interrelacionan escuela y comunidad.
El presidente de la asociacion de padres de familia constata que en este nivel no hay una participacion
directa; no se percibe la presencia de la teméatica mas académica en la interaccion entre docentes y

padres.

Entrevistadora: Y también hay una colaboracion o una opinion por parte de ustedes, que los maestros les
pregunten, ¢cémo ven la educacion que aqui damos? Asi, mas hacia la educacién, ;hay participacion?

Presidente: Pues, en eso, no. Pero, o sea, nos ponemos de acuerdo en todo lo que se va a hacer en una
reunién general, con todos los padres de familia, pero si, luego nos preguntan, como ven esto, lo de la
obra, queé se puede hacer. (E-Padres)

Los padres tienen, sin embargo, una imagen positiva de la calidad educativa que esta ofreciendo
la telesecundaria. El presidente de la asociacion de padres, él mismo egresado de unas de las primeras
generaciones de la telesecundaria y observador de su evolucion a lo largo de los ultimos veinte afios,

constata que el nivel es bueno y que el hecho que algunos jovenes, como los hijos del tesorero, esten
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actualmente cursando la preparatoria y la universidad, habla bien de la escuela; ademas, saben del caso

de una egresada que esta actualmente a punto de recibirse como doctora (E-Padres).

Observamos que estos logros académicos para algunos padres representa algo que ellos mismos
no pudieron alcanzar; comenta al tesorero: “Yo no tuve capacidad para estudiar” (E-Padres). En
entrevista, algunos alumnos reflexionan sobre el apoyo que reciben; constata un alumno que su mama
“siempre me ha dicho eso, dice, si yo no tuve la oportunidad de estudiar, pues, ojala y tu si. Echale

ganas. (...) Pero es que la verdad no tengo mucho, mucha comunicacion con ella” (E-Emilio-2ndo).

Para los docentes, la situacion del bajo nivel escolar de muchos padres incide en su interés y sus
posibilidades para apoyar a sus hijos en tareas y estar mas cercanos a sus procesos de formacion, lo

cual genera dificultades para lograr una colaboracion.

A su mama, le digo, pues, ¢sabe qué? Sefiora, yo estoy consciente de que usted no sabe leer, escribir, no
tiene estudios, preparacion; el nifio estd solo, no tiene quien lo oriente, le digo, pero le voy a dejar mas
tarea extra porque se tiene que poner al corriente. Le digo, y ya a él me lo voy a jalar aca, porque si le
hace falta mucho reforzamiento. (E-Docente-Martina)

Revisemos cuales son las vias que se emplean en la telesecundaria para establecer
comunicacion con los padres en asuntos educativos; aqui es importante la reunion bimestral. Cada dos
meses, los docentes de la telesecundaria convocan a reuniones por grupo con los padres de familia, para
revisar en conjunto los avances. Sin embargo, no siempre hay asistencia completa, pues los padres
trabajan, o, de acuerdo a la percepcion de los docentes, no estan interesados: “Faltaron varios de los
papas que hay problemas en calificaciones. No vinieron. Ese es el problema. Que no vienen, no se
comprometen” (E-Docente-Aurelia). En una reunion observada, nos damos cuenta que los padres
participan preguntando por los avances de sus hijos y las tareas que entregan; la maestra informa y
busca concientizar a los presentes de la importancia del seguimiento a los estudios de los hijos (Diario-
reunion grupal-1lero).

En el caso de este grupo de primer grado, ademas de la reunion bimestral, tuve en dos ocasiones
la oportunidad de observar como la docente trabaja con los padres de familia de los estudiantes de su
grupo. Ella invita a los padres periédicamente a sesiones demostrativas en su aula; a estas exposiciones,

los alumnos y la docente también invitan al director y a otros maestros.

Cuando subo, Aurelia ya sabe y me hace pasar a su salon donde ya hay varias mamas sentadas. En total
son 12 personas, un poco mas tarde llega otra sefiora con su bebé que trae cargando en el rebozo. Entre
los asistentes, hay tanto mamas, algunas con nifios pequefios, como también una abuelita (creo), y
algunos jévenes. Pregunto a uno si tiene un hermano en el salén y me dice que no, que su prima. Resulta
que él y otro chico son egresados de aqui, ex-alumnos de Aurelia. (Ob-clase demostrativa-1ero)
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Foto 9: Sesi6n demostrativa primer grado

Los nifios exponen sobre la alimentacion y el aparato digestivo y prepararon platillos de
muestra para convidar a los presentes. Después de la exposicion, los docentes presentes, Aurelia, el
director y otra maestra invitada, hacen preguntas a los alumnos sobre los contenidos. Aurelia concluye

dirigiéndose directamente a los padres de familia, hablando sobre la importancia de la alimentacion.

La misma Aurelia hace preguntas a los alumnos para mostrar que si saben, y se establece un dialogo
entre ella y los chicos frente a los asistentes sobre los contenidos. (...) Y empieza a hablar de los
contenidos y decirles a los asistentes que los nifios deben poner en préactica lo que aprendieron, y que
también va para las mamas que tienen mucho que ver con cdmo se alimentan los nifios. (Ob-clase
demostrativa-1ero)

Observamos que a partir de los materiales de la RES 2006 y el Programa Nacional de Lectura,
hay cierto impulso al involucramiento de los padres en asuntos escolares; el programa de lectura de la
Secretaria promueve la iniciativa “11 mas 5”; en su marco se constata es “es importante que padres y
familiares apoyen a sus hijos en su proceso lector, realizando actividades sencillas y divertidas,
dedicando 20 minutos diarios para compartir los libros y su lectura” (SEP/DGME, s/f, parr. 2). Una de
las docentes plantea, a partir de la promocion de la lectura, que un proyecto de su interés personal es la
cuestion de la escuela para padres, punto que no se observo con tal articulacion en otros espacios de la

telesecundaria. Ella lo promueve ante los compafieros maestros:

Hay que involucrar a los papas. En invierno hay café y galletas. La escuela para padres - este afio un giro,
compartir un libro, leer con el hijo por bimestre un libro. Un padre de familia vino a solicitar un libro,
uno [de todos los padres de su salén]. (Ob- reunién docentes)

Observamos también que, por ejemplo, en el libro de Orientacion y Tutoria de segundo grado,
hay una unidad llamada “La Participacion de los Padres de Familia en la Escuela” en la que se
promueve la reflexion con los alumnos sobre el grado de apoyo recibido en su casa en cuestiones
escolares (SEP/ILCE, 2011, pp.117-121).

Maés alla de la articulacion de tales iniciativas en los libros de texto, que son rescatables respecto
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a la perspectiva de un enfoque participativo en la RES 2006, llama la atencion que la docente Esther
por iniciativa propia prepara actividades para acoger a los padres de sus estudiantes en el aula y tener

una mayor interaccion en las reuniones bimestrales.

Esther (...) me empieza a platicar. Que le fue muy bien en la junta de padres de familia del dia anterior,
que siempre le va bien. Que casi vinieron todos, menos dos papéas, uno de ellos, al parecer, esta en
Estados Unidos, y en la otra familia no est4 la mama, y el papa nunca viene. (Ob-conversacion informal-
docente-Esther)

Aplica, desde su formacion en el area de psicologia, tests a padres y alumnos: “Les puso a
dibujar la figura del ser humano, y les hizo entrevistas a alumnos y a papas. Me dijo que esto le esta
ayudando a comprender mas de por qué son los chicos como son” (Ob-conversacion informal-Esther).
Aqui se conjuntan factores de lo propiamente académico y es aspecto de la incidencia de aspectos

emocionales, manejado por la docente.

Otro espacio importante para la comunicacion con los padres y las madres de familia en
relacion al desempefio académico de los estudiantes es la asamblea general. Aqui, se les informa
también de las dificultades que en este marco se llegan a presentar en la escuela. Un ejemplo en este
caso fue la situacion de un grupo de tercer grado en cuyo desempefio incidieron los cambios frecuentes
de maestros, debido a circunstancias imprevisibles. En la asamblea de padres, el director informa sobre

la situacion.

[El director] aborda el tema de los recientes cambios en la escuela en términos de maestros. Les dice a
los padres que ha sido por incapacidades, que ha habido cambios, pero les asegura que sus hijos nunca se
guedan solos, que siempre se resuelve que sean atendidos por otro maestro. (Ob-asamblea)

Se observd que en relacion a este tipo de problematicas, también los padres toman la iniciativa y

buscan la comunicacion con el director de la telesecundaria.

Pues con lo del cambio del maestro también. Si porque ya nos habiamos chocado mucho de estar
cambiando. Y pues, bueno, yo no fui a hablar pero algunas mamas si fueron a hablar con el director.
Porque también no estaban de acuerdo de que a cada rato hay cambio de maestro. (E-alumna3ero-
Violeta)

¢) Conducta y disciplina como factores para la interaccion

Otro aspecto respecto al cual se busca la interaccion con los padres de familia, es en relacion a
problemas de disciplina, lo cual probablemente sea un aspecto presente en todo entorno escolar. Asi se
les pide a los padres que se cumplan reglamentos, por ejemplo, respecto a los uniformes, y estén al
pendiente de sus hijos. Algunos docentes constatan que falta la cooperacion de los padres de familia
para la disciplina necesaria de los estudiantes. También aqui se articula la concepcion de la trina

padres-hijos-maestros.
237



Lo malo de gue la mama no le Ilama nunca la atencion. O sea, si él lleva un reporte, nada mas se lo firma
pero nunca le dice nada. Es como, él mismo lo dice, no, nunca me dice nada. Y siempre anda solo al
garete. Saliendo de la escuela, dicen que todas las tardes lo ven la moto con una bola de amigos. (E-
Docente-Martina)

En cuanto a la comunicacién con los padres de familia para asuntos de disciplina y conducta,
una via son los reportes que tienen que ser firmados en casa o, en Ultima instancia, mandar a traer a los
papés a la escuela. Durante el trabajo de campo, se observd una platica del director con una estudiante
que no habia asistido a clases.

Mientras espero ahi, Sabrina lleva a una chica de tercero con Oswaldo porque se fue de pinta y no fue la
primera vez. Oswaldo habla con ella y le trata de explicar que eso lo tiene que hablar con sus papas. Al
parecer sus papas no han podido venir porque trabajan. Oswaldo intenta aclararle que si se sigue de
pinta, no queda de otra que pedirles a sus papas gue pidan permiso en sus trabajos. (Ob-Direccion)

Quiza la cuestion de la disciplina sea el motivo de interaccién mas regular de la escuela hacia
los padres de familia. En las reuniones bimestrales de los docentes con los padres de familia de su
grupo, también se refleja como se perciben los problemas de disciplina y de logros escolares en

relacion a las situaciones y la calidad del apoyo que los chicos reciben en casa.

Aurelia empieza a hablar y dice: 'Los hijos estan en la edad de que son de ustedes, tienen que poner
reglas, si no hacen caso all, aqui menos. Todo viene de la casa. Si hicieran un autoexamen, en qué estoy
fallando como pap4, los aciertos y los errores, pueden echar a perder a su hijo. El papa llega enojado,
mama y papa pelean, aqui lo vienen a reflejar los nifios. No hay que involucrar a los hijos. Como estoy
mandando a mi hijo a la escuela. El padre a veces es alcohélico y no se le puede hablar, lo refleja aqui.
Las calificaciones también son resultado de ustedes. Es como decir, no me hace caso. No debe haber
cansancio para los hijos."' (Ob-reunién grupal padres-1ero)

Observamos aqui como la docente confronta de manera directa a los padres reunidos en su salon
con las problematicas que ella detecta en su interaccion cotidiana con los nifios y que afectan el
desempefio y comportamiento de éstos. Es frecuente la percepcion docente de la falta de limites y
atencion en el contexto hogarefio en perjuicio de la situacion afectiva de los alumnos. Estos son
aspectos que desde la mirada de algunos maestros también se relacionan con la diversidad presente en
contexto escolar, a partir de los trasfondos familiares y sociales que inciden en la conducta de los
estudiantes. La resignificacion del enfoque intercultural en la atencion a esta diversidad se refleja en
otros de los espacios del escenario escolar; retomo aqui en especialmente el papel del Departamento
Psicopedagogico.

d) Otros actores y espacios en el escenario escolar en el fomento de la participacién de los

padres

Refiriéndome aqui al aspecto de la atencién emocional, es importante plantear que también a
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través del Departamento Psicopedagdgico se ha creado una nueva instancia de interaccion al interior de
la escuela. Aqui se entretejen los aspectos de la disciplina y de la atencion psicoldgica, pues la
psicopedagoga también es la encargada de los reportes que solicitan los maestros en caso de
problematicas con algin alumno en este sentido. Aqui una encrucijada en la comunicacion con los
padres acerca de asuntos pedagogicos representa precisamente este aspecto de la disciplina. Asi llega a
plantear el mismo director en asamblea que el nuevo departamento “es para apoyar a los alumnos, para
terapia. 'Cuando un nifio se vaya de pinta, no lo regafiamos, lo apoyamos, damos terapia a sus hijos,

pero también a los padres se les pide que asistan.” (Ob-asamblea).

Mas alla del asunto disciplinario, la psicopedagoga replantea su propio papel en términos mas
terapéuticos y de intervencion educativa, para incidir en los procesos de aprendizaje y el desempefio
académico de los alumnos. Aqui, la docente plantea como central la articulacion de su labor en relacion
a la participacion de los padres de familia. Los cita a sesiones con sus hijos y plantea la organizacion de
talleres para lograr una incidencia mas significativa desde los procesos de reflexion de los mismos

padres (E-Docente-Sabrina).

También desde la participacion de USAER en el escenario escolar se plantea la importancia de
involucrar a los padres en los procesos de formacion de los alumnos con Necesidades Educativas
Especiales; la maestra responsable plantea que ‘“es un trabajo de todos. Papas, maestros regulares,
maestros de apoyo, directores, incluso padres de familia, compafieros, sensibilizacion de todos” (E-
docente USAER). En la practica, se busca organizar talleres periddicos como espacios de reflexion con
los papas de los alumnos atendidos por USAER, donde se pretende abrir espacios para la articulacion

de temas de inquietud comunes de los padres de familia (Ob-conversacion informal-docente USAER).

En relacion a esta area de atencidn a las necesidades educativas y la diversidad presente en el
escenario escolar, una docente de la secundaria plantea, en el marco de las actividades cocurriculares, la
implementacién de un taller de manualidades para alumnos con Necesidades Educativas Especiales
junto con las madres de familia; para de esta manera fomentar la formacion de jovenes y madres para el
sustento futuro de los alumnos, puesto que éstas necesidades formativas no las atiende el plan de

estudios regular de telesecundaria (E-Docente-Ernestina).

Estos tres espacios implican, a partir del discurso docente, una resignificacion del enfoque
intercultural a través de la atencion a los estudiantes con determinadas necesidades. Vemos como aqui

esta presente el significado atribuido en estos procesos de atencion a la participacion de los padres.
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5.3.3.2. La participacion de los alumnos de la telesecundaria

Los estudiantes de la secundaria son otro grupo de fundamental importancia y que hemos de
tomar en cuenta para hablar de las dindmicas de participacion en la telesecundaria; aqui me referiré
menos a la dimension de la participacion académica en clases, que se aborda en el apartado del analisis
de las dindmicas aulicas, sino sobre todo a su participacion y opinién como actores escolares. Para
conocer su integracion en este sentido en la cotidianidad escolar, retomo datos provenientes de las

entrevistas a maestros y estudiantes.

Después platiqué un momento con Oscar. Me explicd que los nifios ademés estaban vendiendo comida
(dentro de la escuela) para juntar para un viaje (luego se mencion6é una excursion). Se veia a los
muchachos con mesas en el patio, vendiendo tamales, bebidas, gorditas, etc. (Ob-receso)

a) Fomento a la participacion de alumnos — estrategias escolares

La participacion de los estudiantes respecto a las opiniones, ser tomados en cuenta para la vida
escolar, se refleja en algunas cuestiones de interés; asi por ejemplo, relata un grupo de alumnas de

tercer grado que se les consultd acerca del nombre que se le iba a poner a la secundaria.

Entrevistadora: Y a ustedes como alumnos, ¢también sus opiniones se toman en cuenta?

Violeta y Rocio: Si, si.

Entrevistadora: ;Como en qué se les ha tomado en cuenta?

Violeta: Un ejemplo fue también el nombre que se le iba a poner a la escuela. A toda la escuela se hizo
asi, por ejemplo, les pasaban papelitos y ellos, estaba el nombre de Carlos Fuentes, el Bicentenario v,
¢Cuél? Emiliano Zapata, creo. Y cada alumno era libre de decidir este nombre, qué querian.

Hilda: Si, para elegir.

Rocio: Hubo una votacién,

Violeta: Aja, y ya pues el que tuvo mas, asi, votos, pues ese fue el nombre que se le dio a la...
Entrevistadora: De Carlos Fuentes.

Violeta: Y pues estuvo bien porque existié democracia.

(E- Alumnas 3ero- Rocio, Violeta & Hilda)

La mayoria de las consultas a los alumnos, sin embargo, se centran en los convivios escolares y
asi lo externan los jovenes.

Entrevistadora: Ustedes como ven también, o sea, de cuestiones de aqui de la misma escuela, ¢les
preguntan para organizar cosas, para los asuntos de la escuela? ; También se les toma en cuenta?

Ricarda: Si, para hacer convivios.

Entrevistadora: Para hacer convivios, Ricarda.

Alumnal: Luego lo de la semana del estudiante, a veces nos piden opiniones de qué nos gustaria hacer.
Alumna 2: Para los juegos y todo lo que se pueda hacer.

Entrevistadora: Y si, ¢se lleva a cabo lo que ustedes proponen?

Alumna: Algunas, si las toman en cuenta y algunas no. (E-alumnas-3ero-grupal)

Uno de los estudiantes relata que anteriormente, habia un buzon para sugerencias en la escuela,
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pero que se volvio a quitar pues habia estudiantes que “lo usaban para otras cosas, ponian otras cosas,
groserias” (E-alumno3ero-Fernando). El alumno comparte que en su saldn, incluso con el mismo
maestro titular del grupo, se comentd que se llevara la propuesta a la Sociedad de Alumnos y con el
director, para que se reestableciera esta via para la participacion. Abordamos aqui otro aspecto de
interés, pues un organo de participacion es la Sociedad de Alumnos; los alumnos relatan que apenas en
este ciclo escolar fue instaurada (E-alumnas-3ero-grupal), aunque de acuerdo a los docentes, ya tiene
mas tiempo de existencia (Ob-conversacion-informal-docente).

Entrevistadora: ¢ Y ellos representan de alguna forma las opiniones de ustedes?

I, V, R: Si, si.

Entrevistadora: O mas o menos.

V: Si, representan en lo que estamos de acuerdo y en lo que no. Y ya siempre que se relnen ellos, pues

comentan todo eso y llegan a acuerdos.

(E-alumnas3ero-Violeta, Rocio, Hilda)

Aun asi, la Sociedad de Alumnos todavia no parece estar en pleno funcionamiento; apoya en la
organizacion de los convivios y los alumnos estan interesados que siga habiendo iniciativas en este
sentido por parte de sus representantes. La organizacion del baile de diciembre parece ser la primera
actividad que oficialmente se desempefia; en los honores a la bandera, la presidenta se dirige con
microfono a todos los alumnos para explicarles de la cooperacion que la Sociedad va a pedir y el
director agrega que la Sociedad va a tener mas actividades durante el ciclo escolar. Sin embargo,
muchos de los alumnos entrevistados externan no estar totalmente enterados de las actividades que

realiza la Sociedad.

Entrevistadora: Y la sociedad de alumnos en si, ha hecho como acciones a favor de los alumnos o de la
escuela, ¢han visto algo?

Silencio.

V: Pues a lo mejor si, pero, bueno, Sarah no nos ha comentado nada de lo que platican.

R: Nunca nos comenta.

I: Nada mas al maestro.

(E-alumnas3ero-Violeta, Rocio, Hilda)

En las reuniones de la Sociedad participan representantes de todos los grupos, coordinados por
un comité integrado por la presidenta, el tesorero y la vocal. Los participantes de los grupos son los
jefes de grupo que son nombrados por votacion por sus comparieros. Se escuchan algunas
inconformidades al respecto, como la mencionada por las alumnas entrevistadas respecto a la falta de
informacidn de su compariera hacia ellos. Ellas opinan que de manera democréatica deberia de haber un
cambio y que esto si es posible en su grupo (E-alumnas3ero-Violeta, Rocio, Hilda).

En otro grupo, de 2ndo grado, en cambio, se observa un papel interesante de la representante;
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los alumnos relatan “que Karina es la jefa del grupo y cuando no esta Esther, ella les pone lecturas y
ejercicios” (Ob-2ndo). Aqui llama la atencidn que esta organizacion interna se presenta en un grupo de
segundo cuya maestra hace énfasis en la organizacion y delegacion en los mismos trabajos en equipo y
los debates que se realizan como parte de las actividades en el aula (Ob-2ndo). Aun con las limitantes,
para algunos alumnos la secundaria representa un ambiente distinto que el que les toco vivir en la
primaria; “en la primaria, si, pues, si te tomaban pero sélo si decias bien, si no, decian que mejor
guardes silencio” (E-alumnalero- Bertha).

Ademas de las posibilidades de externar su opinion, los alumnos también reciben informacion
respecto a cambios en su plantel escolar; una estudiante relata que también se les tomo6 en cuenta
cuando la escuela comenzé a aceptar alumnos con Necesidades Educativas Especiales; se les informé

previamente a los estudiantes.

Cuando entro el nifio, pues, porque mas antes ya nos habian informado cuando yo estaba en primero, nos
habian dicho que iba - habia la probabilidad de que entraran chicas con diferentes discapacidades. Y
entonces nos dijeron cémo los debiamos de tratarlo, que no debiamos discriminarlos, porgque pues era
igual a nosotros, pensaba igual, tenia, -sentia igual que nosotros, y pues, no tenia nada de diferente que
estuviera en una silla de ruedas. (...)Y pues nos dijeron que debiamos ayudarlo en lo que se necesitara.
(E-Alumna 3ero-Alma)

Estas estrategias para fortalecer la participacion de los alumnos, para lo que la Sociedad de
Alumnos podria ser un elemento importante, hasta el momento no han logrado generar relaciones mas
interactivas y horizontales en los asuntos escolares. Contribuye a ello el mismo caracter institucional de
las escuelas puablicas, sujetas ellas mismas a una jerarquia. En el trabajo con los adolescentes, los
docentes también consideran necesario que existan limites que regulen el comportamiento de los
estudiantes; estos limites implican también la posibilidad de implementar sanciones, por ejemplo, lo

cual refuerza las relaciones verticales entre los docentes como autoridades y los estudiantes.

En las reflexiones de esta sesion, los alumnos externan que tienen que existir reglas para
convivir en sociedad y que ellos a estas reglas tienen que atenerse en la escuela. También el tema de las
reglas es un contenido trabajado en dicha asignatura; como una dindmica, se elaboran las reglas del
salon de manera participativa en una cartulina. Por lo que se pudo observar, la imparticion, sin
embargo, de las reglas y sanciones ocurre de manera vertical. Con las formas de sancionar, algunos
maestros no estan totalmente de acuerdo; plantea una docente que el que los estudiantes tengan que
presentarse ante el director al ocurrir en un error, conlleva efectos colaterales en cuanto a autoestima y

hace que esta escuela no sea tan “liberal” como se presenta.
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Pero cuando ya los tienen determinados, a alguien le toca lidiar con cierta gente, es cuando entonces
dices, entonces no es tan liberal, ;no? Es bastante rigido. Es cuando me doy cuenta porque van a dar
mucho a la direccion. Y es ahi cuando te das cuenta por fin, es liberal o no es liberal. Porque cuando td
mandas a un nifio a la direccion, también lastimas su autoestima y lo ridiculizas frente a todos (E-
docente-Esther)

En cuestion de las sanciones o llamadas de atencion, los alumnos parecen dispuestos a asumir
las reglas y las comprenden; varios explican ademas en entrevista que les agradan los maestros

exigentes

Entrevistadora: Para ti, ;como qué haria que un maestro para ti es un buen maestro? ;Qué es lo que es
bueno de un maestro, qué te gusta?

Bertha: Bueno, para mi es que te ensefia y no solo estd echando puro relajo.

Entrevistadora: ¢ También hay maestros que echan relajo?

Bertha: Si. Y bueno, a mi me gusta mucho la materia de la maestra Maria Rita, porque es méas exigente
que los otros.

(E-alumnalero-Bertha)

Ademas, los alumnos reconocen que a veces, las llamadas de atencion se justifican porque
efectivamente han hecho algo indebido.

Entrevistadora: ;Cémo es un buen maestro?

Emilio: Pues si que me exija y me, si le digo que no le entiendo, que me explique una vez y otra vez,
hasta que entienda.

Entrevistadora: Que te vuelva a explicar.

Emilio: Si.

Entrevistadora: ¢Y qué no te gusta de un maestro?

Emilio: No me gusta, bueno, que me regafien mucho. Pero es que siempre no me gusta que me regarien,
pero pues si, ahi tengo el motivo. Por lo cual me regafian.

Entrevistadora: Aja, ¢a veces hay motivos?

Emilio: Si.

(E-alumno2ndo-Emilio)

Sin embargo, cuando los mismos docentes se van mas alla de las reglas, en el esfuerzo de
sostener la disciplina en el salon, esto, si es percibido por los estudiantes y deteriora la relacion.

Entrevistadora: A ver, bueno, ¢qué no les gusta?

Eliza: Es que...

Sarah: Es que grita mucho. Es que no es como los demas maestros. Porque los demas maestros luego te
dicen, 'guarda silencio, por favor'. Y él te dice, 'céllate, céllate". (...)

Eliza: Se supone que es un maestro. Y para que le tengamos respeto, primero nos tiene que respetar ;O
es al revés?

Sarah: Es al revés.

Eliza: Bueno, el chiste es que ninguno de los dos se respeta, y ya.

(E-alumnas2ndo, Sarah, Eliza y Carmen)

Percibimos por ende que la comunicacién reciproca de la que hablamos al inicio de este

apartado, también aplicaria para las relaciones entre estudiantes y maestros, incluso cuando las
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dinamicas de disciplina de la escuela se estructuran de manera mas tradicional.

b) Convivencia maestro-alumnos

Un elemento importante en cuanto a las interrelaciones en la telesecundaria, se refiere a la
comunicacion mas horizontal entre docentes y alumnos, a veces en espacios informales, a veces
también en las mismas clases, elemento que también retomamos en el analisis de la interaccion aulica
donde se refleja la apreciacion del sentido del humor de los docentes (E-alumno3ero-Dario), donde las
relaciones formales llegan a ciertas transformaciones. En entrevista nos enteramos que estas ocasiones

son apreciadas por los estudiantes.

Entrevistadora: {Qué es un buen maestro? Ustedes como qué dirian, ;qué les gusta de un maestro?
Jessica: Pues que cuando no le entiendes, te ensefia hasta que aprendas. Otra seria que tienes asi
problemas con tu familia y le cuentas a ella, o asi, te dice, no pues, tienes como una...

Yola: Te suele aconsejar.

Jessica: Aja.

(E-alumnas2ndo, Jessica y Yola)

La comunicacion que se establece mas alla del salon, llega a ser significativa para los
estudiantes, incluso para aquellos que son identificados por los docentes como los “repetidores” que

vienen de otras escuelas con ciertos problemas de conducta.

M: El otro dia estaba mirando que iban ahi platicando en el camidn. Si, ¢platicas con éI?

E: Si, si, ya me llevo con él bien.

M: Muy bien. Los maestros, en general, desde que has estado aqui, ¢los maestros se han como interesado
por ti, por tus problemas, por tus asuntos?

E: No, apenas el maestro este.

M: Apenas el maestro.

E: Si. Lo mismo de que es hombre, ;no?

M: lgual y es eso, ¢no?

E: Si porque yo pienso que mas que nada es eso, ;no? Que agarré confianza y eso. Y él me dice, ya me
comenta y, comentamos y ya. Llegamos a una solucién.

(E-alumno2ndo-Emilio)

Otro espacio importante llegan a ser los convivios; se observa codmo el ambiente se transforma
con la participacion de los docentes, por ejemplo, en los bailes que se organizan, al ritmo del pereo,

baile de moda entre los estudiantes de la telesecundaria — los docentes se integran.
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- 7 ;
Foto 10: Baile - convivio de diciembre

Estan ya bailando en el patio, y en el centro un grupo de maestros, rodeados de alumnos, bailando
diferentes ritmos. Judith moviendo las caderas, y Sabrina se quita el suéter y lo gira en el aire. Todos los
alumnos gritan y animan a los bailarines. (Ob-Convivio)

Son también las fechas relacionadas con convivios o festejos donde a los alumnos se les
proporcionan otros espacios de expresion; de esta manera, se observd en fechas del dia de muertos,
cdémo los alumnos expusieron calaveras escritas por ellos mismos sobre los docentes en una pared de la

escuela. Es un espacio donde no hay censura por los docentes.

La maestra Lili me lleva a ver las calaveras. El director Oswaldo ayer me dijo que hicieron una sobre él
y que es muy atinada, que si fuera un director poco tolerante, la tendria que tirar, pero como si es
tolerante, ahi la deja, pero que es muy, muy atinada. La leo hoy y lo caracteriza como enojon, burlén y
regafion. (Ob-patio)

c) Atencidn hacia los alumnos como actores frente a problematicas organizacionales

Observamos que se tiene en cuenta a los estudiantes en cuanto a las dificultades escolares y
organizacionales de las cuales ellos en ocasiones son afectados; el director muestra su preocupacién por

la situacion de un grupo afectado por cambios frecuentes de docentes:

Fui al grupo y hablé con los nifios y les dije, nifios, comprendan, asi como, antes que nada comprendan y
apoyen esta situacion porque, pues, ustedes son los mas afectados. O sea, lo que haga la maestra Petra,
lo que haga el maestro, lo que haga la maestra Gisela, o lo que haga yo, incide y afecta a su aprendizaje.
Y yo les digo, nifios, nosotros reconocemos que ustedes no, que la escuela, los maestros, todos no hemos
hecho lo que teniamos que hacer para que ustedes tengan los aprendizajes esperados hasta este
momento. Discllpennos. (E-Director)

Llama la atencion que al encontrar pocas vias efectivas de mostrar su descontento ante tales
situaciones, nos encontramos con manifestaciones de resistencia de indole psicosomatica por parte de
los estudiantes. La psicopedagoga observa cuadros repetitivos de dolores fisicos en algunas alumnas

del grupo en cuestion que acuden a su oficina.

Sabrina dice que de este grupo llegan muchos muchachos con cuestiones psicosomaticas con ella, que
les duele esto y aquello. Le pregunto si ayer fueron Carola y Benita y me dice que si, que Carola de por
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si padece de migrafia, y que Benita dijo que le dolian los huesos. Que dijeron que tenian espafiol. Sabrina
dice que mas bien por eso fueron con ella, para no estar en la clase. (Ob-conversacion informal-
psicopedagoga)

d) Espacios clandestinos

Durante el tiempo de esta investigacion, no se observaron iniciativas especificas organizadas
por estudiantes, mas alla de los convivios en los que, como hemos mencionado, la sociedad de alumnos
ha jugado un papel. Llegd, sin embargo, a presentarse una iniciativa en espacios extra-escolares

organizada por los alumnos, de la cual los docentes obtuvieron informacién.

Que la razén por la que [el director] queria hablar con los alumnos era por el baile que habian
comenzado a organizar sin decirselo a él ni a los maestros. Que a él eso le parecia grave. Los alumnos
admitieron que si y ellos mismos sefialaron uno de los tres grupos. Oswaldo dijo que estaba enterado,
gue los padres de familia le habian informado, y que él estaba preocupado, pues este baile podia poner
en riesgo a los alumnos. Preguntd quiénes estaban organizando, y primero nadie levantd la mano.
Algunos maestros dijeron, que levanten las manos, que digan, mientras otros opinaban que no se trataba
de sefialar culpables. Dos chicas levantaron finalmente la mano, y al parecer una tercera estaba
involucrada también. Oswaldo dijo que el consejo habia decidido que de aqui en adelante, uno de los
padres presentes - un sefior ya canoso - seria el responsable de este baile para estar al pendiente y cuidar
por ejemplo la cuestion de los dineros. (Ob-Cancha)

Se observa cdmo desde la escuela se incide en el baile de graduacion organizado por los
estudiantes, el cual, con un nuevo seguimiento desde los mismos padres de familia, se termina
realizando como planeado, con algunas reglas adicionales para asegurar su buen término. En entrevista,
el director externa que en el fondo, él esta a favor de iniciativas de alumnos, més alla de las actividades

que la misma escuela pueda impulsar.

Aungue eso también yo no lo he estudiado, lo he observado, luego los maestros y el director, no se dan
cuenta de ciertas, movimientos internos que hay en la escuela, eh? Luego los chicos se organizan, se
movilizan y no te das cuenta. (...) Y luego se organizan, no pues tu traete un video, vamos a ver un video.
Y ahi entre varios, les gusta oir una musica o ver videos. Pero lo hacen clandestinamente.
Clandestinamente. Es como echar novio, ¢no? O sea, como los que echan novio y siempre lo hacen que
nadie se dé cuenta, ;no? Luego aqui internamente hay casi muchas cosas de relajo o, o para mal o para
bien, pero luego ves casos, esos coémo le hicieron, se organizaron y... O para hacer un convivio o para ir a
visitar a alguien que esta enfermo (...) pero este es el chiste, ;no? ;Por qué? Porque la autoridad no tiene
gue saber ni tiene que darse cuenta de lo que haces 0 no haces, porque td puedes exigir el derecho, un
nifio - yo lo puedo hacer. Sin necesidad de ti, ni con tu permiso, ni autorizacion. (E-Director)

Reconoce que para tal surgimiento de iniciativas propias, los mismos docentes debieran dar un
ejemplo y movilizarse, incluso en términos académicos.

Incluso también los maestros, ;no? Que a veces tl - es tal vez quien deberia de dar un ejemplo, ¢no? Que
los mismos maestros, al margen de la institucion o del director etc., se organicen. Y que vamos a hacer
esto, que vamos a hacer aquello, y todo eso, y que alguien, qué, ¢no le van a decir al director? jSe va a
enojar! Por qué le vamos a decir al director si lo vamos a hacer fuera de la jornada escolar, o que lo
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hagamos aqui, tenemos derecho a reunién, a organizacion, porque por iniciativa propia queremos hacer
esto y queremos hacer un taller, 0 queremos, 0 nos vamos a reunir para analizar esto y analizar aquello,
¢no? Entonces eso, eso es lo que hace falta. (E-Director)

Observamos, en el caso de la telesecundaria, que la participacion de los actores en iniciativas
conjuntas, como hasta aqui observada, se adhiere a los espacios y momentos reglamentarios, los cuales
por los actores son percibidos como escasos en cuanto a la incidencia real en la transformacién de la
calidad educativa. Esto incide en la posibilidad de la articulacion de la identidad del mismo centro
escolar como actor educativo y la apropiacion de estrategias conjuntas para la atencion de determinados
objetivos de intervencion. Aqui observamos, por ejemplo, como la docente psicopedagoga, cuya labor
es resignificada en términos de la atencion a la diversidad en la escuela, detecta resistencias de algunos
compaferos docentes para revisar la propia practica en relacién a las necesidades de sus alumnos (E-
Sabrina). Aqui interfieren, como hemos revisado, asuntos estructurales-institucionales que moldean los
alcances de la labor docente, sujeta a horarios, calendarios y planes y programas.

Aunque en este trabajo la relacion entre escuela, padres de familia y comunidad no ha sido parte
del objeto de estudio, considero relevante mencionar, en términos de la articulacion del enfoque
intercultural en la practica educativa, estos aspectos relacionados con la participacion de los diferentes
actores en las dinamicas escolares; esto desde distintas perspectivas. Quiero resaltar aqui, como
anteriormente he esbozado, la relacion entre la participacion y los procesos curriculares. Més alla de las
resignificaciones como reinterpretacion que elaboran los actores del plan de estudios dado, considero
vital pensar en la dimension de la co-construccion curricular a partir de la intervencion de los diferentes
actores involucrados en la comunidad escolar. Esto, para poder considerar la constitucion de una
propuesta educativa basada en la horizontalidad, en la apropiacién de la misma por los integrantes —
padres, docentes, estudiantes, comunidad — y en su papel significativo como centro de formacion
perteneciente a un contexto concreto, caracterizado por aspectos sociales, culturales, entre otros.

Retomo a este respecto también las reflexiones delineadas a partir de las aportaciones de los
representantes de la CGEIB entrevistados en el marco de esta investigacion; se plantea la
transformacion de las relaciones verticales tanto en términos de la constitucion del curriculum como
unico y nacional, implicando la construccion curricular a partir de lo local, como también en cuanto a
dindmicas aulicas, en las cuales la posicién del docente como fuente de conocimiento se ha de
transformar hacia procesos mas dialégicos, donde los mismos estudiantes, pero también la comunidad
y sus integrantes aportan saberes. Aqui habria que sefialar la perspectiva de la o las culturas presentes
en el entorno escolar como incidencia de practicas propias en las actividades educativas y escolares,
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mas alla de constituirse el enfoque a partir de contenidos sobre la o las culturas, aislados y
frecuentemente esencializados (Jiménez, 2012). Considero que la base para pensar en interculturalizar
la educacion a partir de las précticas culturales seria la participacion de los actores en la concepcion de
los quehaceres educativos. De esta manera, y como también sefiala Schmelkes (2001), podria
plantearse un proyecto escolar basado en una visién intercultural, que implicaria una mayor autonomia
escolar (Schmelkes, 2001, p.3) — lo cual conllevaria la participacion de los actores.

Aunque esta investigacion no busco profundizar en el tema de la participacion comunitaria y de
padres de familia en los procesos curriculares como parte de la interculturalizacion de la educacion
secundaria, considero que las ausencias visualizadas en las dinamicas escolares de la telesecundaria
Carlos Fuentes apuntan, en el marco de una reflexion méas amplia sobre el concepto de la educacion
intercultural, hacia nuevas interrogantes para la concepcién de una propuesta de educacion intercultural
para las escuelas secundarias de México. Se plantean en este sentido retos importantes no sélo para los
centros educativos en contextos indigenas sino también para las escuelas que se insertan en entornos
urbanos y sub-urbanos con alumnado de otros sectores y pertenecientes a la cultura mayoritaria,
contexto para el cual el enfoque intercultural no es menos relevante, como busco sefialar por medio del
presente trabajo.

Como ultimo capitulo de este informe de investigacion presento el andlisis de las
resignificaciones concretas del eje intercultural por docentes y escolares que emergen de manera tanto
visible como clandestina y se articulan al interior del centro escolar; buscan atender necesidades

relacionadas con diversidades percibidas por los docentes en el escenario escolar y contextual.
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Capitulo VI: Niveles de concrecién y reforma educativa: tensiones conceptuales en torno
a la interculturalidad

La intencion de este trabajo se centré en conocer como se articula el enfoque intercultural
transversal de la Reforma de Educacion Secundaria 2006 en la practica educativa de una telesecundaria
del estado de Veracruz. Para comprender como se resignifica la perspectiva intercultural en la practica
y desde la mirada de los actores escolares, recurri, partiendo de elementos propuestos por Ander-Egg, a
la idea de la concrecion del curriculum a través de diferentes niveles de articulacion, abarcando de esta
manera la mirada de los actores institucionales que intervinieron en la concepcion del enfoque, la
integracion de éste en planes y programas de la RES y sus resignificaciones en la mediacién entre las
instancias responsables de la Secretaria de Educacion y los actores de los centros educativos. He
analizado las concepciones de la interculturalidad y educacién intercultural en estos niveles de
concrecidn a partir de una mirada critica, apoyandome para este objetivo en algunos planteamientos de

los representantes de la CGEIB entrevistados y en referentes tedricos afines.

En el analisis de los datos de campo, atravesando los diferentes niveles de concrecién curricular,
me Ilamo la atencion la interaccion de elementos estructurales del sistema educativo con los procesos
de resignificacion desde distintas posiciones, y la articulacion de la perspectiva intercultural a partir de
los continuos replanteamientos que de ella se presentan, tanto con base en los documentos oficiales y
las estrategias de transferencia e implementacion, como también en base a las experiencias
individuales. Busco, en este apartado final, analizar cuales son ciertas tensiones conceptuales que
considero que emergen del andlisis que presento en este documento, fruto de la articulacion y

resignificacion del enfoque transversal intercultural en los diferentes niveles de concrecion.

6.1. La RES y el enfoque intercultural

El enfoque intercultural en la RES 2006, el cual se ha expuesto con mayor extension en el
apartado 5.1.1, se define, si no exclusivamente, si principalmente, en términos de convivencia, de
interrelaciones armonicas, de no discriminacion, de respeto y tolerancia, ademas de integracion de
informacién de indole multiple sobre una gama amplia de diversidades culturales y sociales, mas alla
de los pueblos originarios. Esto, con el objetivo de fomentar en los educandos un mayor conocimiento

acerca de los que son “diferentes”.
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En relacion a este objetivo, el enfoque se concibe en el presente trabajo como transversal, pues
aungue no se nombra de esta forma en el plan de estudios de la RES, estd presente en diferentes
dimensiones del curriculum, perfil de egreso, competencias, orientaciones didacticas, y asi permea los
planteamientos de la Reforma como un eje central, sobre todo en términos de actitudes, valores y

conocimientos sobre la alteridad.?’

El plan de estudios de la RES enuncia que “la interculturalidad es una propuesta para mejorar la
comunicacion y la convivencia entre comunidades con distintas culturas, siempre partiendo del respeto
mutuo” (SEP/SEB, 2006a, p.19). Esta perspectiva, como hemos revisado, se refleja también en las
asignaturas y libros de texto; se resaltan la no discriminacion y el reconocimiento de los derechos de
los diferentes grupos poblaciones, con énfasis en quienes son considerados como més vulnerables: las
mujeres, los nifios, los indigenas, etc. Se busca abordar los conocimientos sobre los “otros” por medio
de lecturas en diferentes materias; el tema expreso de la diversidad se plasma de manera mas explicita
en la materia de Formacion Civica y Etica, donde se impulsa la reflexion de los estudiantes sobre sus
procesos identitarios propios como adolescentes, sus formas de interrelacionarse y también los
conflictos que se enfrentan debido a los estereotipos y prejuicios sociales. Esto, por una parte, aunque
la transversalidad se hace presente al incluirse esta perspectiva de “lo diverso” en diferentes
dimensiones del plan de estudios, de las asignaturas y de los materiales. En las asignaturas, reaparece el
tema bajo distintas dpticas, aunque en ocasiones, los textos referentes a aspectos culturales o de
derechos se emplean Unicamente para ejercicios gramaticales o de sistematizacion, sin profundizar en

el tema en si.

Ademas, observamos claramente la articulacion de una perspectiva de educacién ciudadana y
para la democracia, como, por ejemplo, en el libro de texto de Formacion Civica y Etica, 3er grado,
volumen 2, cuyo cuarto bloque se enfoca en la “Participacion y Ciudadania democratica” (SEP/ILCE,
2008b, p.26), en el marco de las estructuras del Estado mexicano, y el bloque 5 respectivo, que da
continuidad a esta tematica abordando la participacion informada y comprometida de los ciudadanos,
donde también se incluyen la vision de la pluralidad, los derechos y el “respeto a las opiniones
diferentes” (SEP/ILCE, 2008b, p. 24). El discurso representado por el plan de estudios y los programas

de las asignaturas muestra de esta manera un viraje hacia una vision que tiende a retomar los

27 Distingo aqui - y abordaré a mayor profundidad més adelante este aspecto - entre la articulacion transversal del
enfoque intercultural en el plan de estudios de la RES y su concepcién desde los representantes entrevistados de la instancia
promotora de la interculturalidad en todo el sistema educativo, la CGEIB, donde se vislumbraron posicionamientos de
caracter mas sociocritico.
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planteamientos europeos la educacion intercultural, como es sefialado por Dietz & Mateos (2010) y, a

nivel de América Latina, por Viafia (2008) y otros exponentes.

Estas observaciones respecto a las caracteristicas de la articulacion del eje intercultural en la
RES 2006 se vuelven significativas a partir del contraste con los planteamientos recuperados en las
entrevistas a los representantes de dos direcciones de la CGEIB; a continuacion presento una breve
revision de los mismos, para después articular las dimensiones de las resignificaciones en los niveles de

concrecion curricular, las cuales constituyen el foco de interés de este capitulo.

6.2. La CGEIB y la perspectiva critica de la interculturalidad

Un eje de analisis en el presente trabajo de investigacion ha sido precisamente una perspectiva
critica de la educacion intercultural, una vision que tome en cuenta la configuracion de las jerarquias
sociales y estructuras del sistema no Unicamente en el contexto escolar sino también a un nivel social
mas amplio. Se buscé analizar los datos de campo tomando en cuenta la nocion de interculturalidad
desde una concepcion historica de la conformacion de las interrelaciones de los grupos culturales en la
sociedad mexicana, y por ende, de la articulacion de las estructuras excluyentes que ha caracterizado el
contexto nacional, especialmente en relacion a los pueblos originarios. A partir de esta perspectiva, se
analizaron las resignificaciones de los conceptos de equidad y del derecho a la educacién, términos tan
frecuentes en cualquier discurso de la educacién intercultural, y sin embargo, con sentidos distintos que

se relacionan con el locus de enunciacion de los actores (Mignolo, 2009).

Reconocemos como el posicionamiento critico de la interculturalidad, que toma en cuenta los
factores histdricos, relacionados con los procesos de la colonia, esta presente en el discurso de algunos
actores de la CGEIB; es a partir de estos planteamientos como se conformaron los ejes de analisis de la
transversalidad curricular desde la perspectiva critica, entendida aqui como reestructuracion del
sistema; las epistemologias plurales y la decolonizacién del curriculum; la reivindicacion curricular de
los derechos de los pueblos originarios; y de la conformacion del curriculum escolar a partir de
propuestas locales, emergentes, por medio del impulso a la innovacion, planteamiento que representa
un cuestionamiento del curriculum unico nacional. Como podra apreciarse, el enfoque planteado a
partir de estos ejes de analisis difiere del sostenido en la RES, divergencia que se convierte en un
reflejo de los significados plurales que existen no sélo en torno a la propuesta intercultural en general,

sino en especifico, en relacion a la transversalizacion reestructurante de la misma en el curriculum, en
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cuanto a su presencia en los diferentes niveles y modalidades educativas, o dicho de otro modo, su

aplicacion no solo en contextos indigenas-rurales.

La CGEIB, como institucién creada con el fin de atender el aspecto intercultural en la educacién
mexicana en todo el sistema educativo, ha implementado diferentes estrategias para incidir en la
transformacion de la educacion; aqui me refiero, por ejemplo, a la creacion de algunas propuestas
curriculares interculturales, como la asignatura de Lengua y Cultura indigena en secundaria, para la
cual se buscé fortalecer las relaciones horizontales en los procesos de aprendizaje en el aula, ademaés de
la interrelacion entre comunidad y escuela. Por otra parte, ha buscado fomentar la incorporacion de la
cuestion intercultural a los planes de estudios de los diferentes niveles escolares y a la formacion y
actualizacion de los docentes por medio de los cursos de la Secretaria, ademés de un diplomado
disefiado por la CGEIB que se ofrece a los maestros para profundizar en la temética. Estas estrategias,
basadas en el objetivo de la transversalizacion del enfoque intercultural, segin relatan los
representantes entrevistados, han sido implementadas con base en negociaciones inter-institucionales
continuas, a partir de las cuales, como he analizado en este trabajo, se presentan procesos de

resignificaciones diversas.

De esta manera, como he expuesto, el nivel de articulacion del enfoque intercultural en la
misma RES es distinto a la perspectiva mas critica que se plantea a partir de las entrevistas realizadas a
dos representantes de la CGEIB. El respeto hacia la otredad que se busca fomentar en la Reforma
desde la vision de una sociedad democratica implica, si, un cuestionamiento de actitudes y acciones,
pero con un mayor énfasis en los procesos de concientizacion personal, para el desenvolvimiento del
individuo en la cotidianidad y en sus interrelaciones sociales. Esto en si puede considerarse como una
propuesta positiva que efectivamente se refleja en las conversaciones que sostuve con los jovenes de la
telesecundaria. Sin embargo, no se cuestionan las estructuras y su conformacion en los procesos
historicos del estado mexicano. Los derechos de los grupos poblacionales se retoman en diferentes
asignaturas, se abordan como contenidos, pero también como materiales para realizar ejercicios de otra
indole. Con ello, ciertamente se plantea como tematica el respeto hacia los derechos de los demas, sin
embargo, la reflexion no se lleva a niveles de mayor andlisis social; no se aborda lo que la
reivindicacion de los derechos de los pueblos originarios podria implicar para un replanteamiento de la
comprension y conformacion de la sociedad actual, como lo exigiria un posicionamiento mas critico.

El analisis realizado muestra que a través de la rearticulacion del enfoque intercultural en la
RES se refuerza la perspectiva de la nacion multicultural, integrada por una gama amplia de
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diversidades; el curriculum de la Reforma abre el panorama en cuanto a las expresiones multifacéticas
de la identidad del ser humano, se enfatiza la perspectiva del derecho a la diferencia, mas no hay un
cuestionamiento de lo que implicaria pensar México no como unién de mexicanos, constituida a partir
de la suma de las diversidades, sino como territorio en el que habitan también pueblos con
determinadas aspiraciones de autonomia que histéricamente han sido asimilados a la nacién, con las
violaciones a sus derechos, las practicas de exclusion y la discriminacion a nivel estructural que esto ha

conllevado.

Planes y programas aun apuntan a la unién de las identidades culturales mdltiples en una sola
patria, lo cual es acentuado también a traves del fomento a las celebraciones rituales de la identidad
nacional en las ceremonias escolares; en nuestro caso, el canto del himno mexicano, del himno de

Veracruz y los festejos de fechas simbolicas.

En cuanto a los dialogos epistemolégicos que considero como parte esencial de una propuesta
intercultural critica, reconocemos que en cuanto a saberes, el plan de estudios de la RES y sus
asignaturas buscan presentar y relacionar los conocimientos, costumbres y cosmovisiones de otros
pueblos con la visién occidental; sin embargo, ésta Gltima tiene mayor peso y es a partir de ella coémo
se abordan otras visiones de la realidad, y a ella se retorna en nombre de la ciencia, desde una éptica

mas bien positivista; Darwin impera sobre los dioses quichés, la “racionalidad” sobre los “mitos” (Cfr.

5.3.).

Aqui me remito nuevamente a los planteamientos de la directora del area de curriculum quien
constata que en los planes y programas Unicamente se incluye informacion sobre la diversidad, pero no
hay una reestructuracion mas profunda de la concepcion de las asignaturas (E-Directora Curriculum
CGEIB). Esta reestructuracion, que implicaria un real didlogo entre saberes de igual legitimidad, desde
la experiencia de campo de la presente investigacion, no se observa de esta manera en los materiales y
tampoco se articula en la practica, a partir de la reflexién impulsada por los docentes. En el curso de
formacion docente para la atencion a la diversidad observamos que el tema de la pluralidad
epistemoldgica se aborda precisamente en relacion a los pueblos originarios, lo cual es de interés; la
tematica, sin embargo, es enfocada por parte de las facilitadoras mas bien en relacion a los estilos y
necesidades diversas e individuales de aprendizaje, perspectiva que también prevalece en la escuela.

Walsh (2005) analiza sobre esta resignificacion de la interculturalidad en los programas educativos:

Mas bien, enfocar la interculturalidad s6lo en la cuestién afectiva y actitudinal ha sido el camino mas
facil, menos conflictivo y mas usual en la educacién de nifios y jovenes, en el desarrollo de materiales y
en la formacion y capacitacion docente. Sin embargo, este trato limita la interculturalidad a la relacion
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individual y personal, pasando por alto la necesidad de entenderla y trabajarla como proceso social y
politico, y como proceso cognitivo y procedimental de capacidades conceptuales y de habilidades y
destrezas especificas. (2005, p.12)

El curso DCADE incide en la resignificacion la misma dinamica de la formacion en cascada,
donde en el proceso de mediacién institucional, no se tiene acceso a una preparacion mas amplia y
quiz& mas critica en términos del analisis social y epistémico de los temas a abordar. Por lo tanto, las
interpretaciones del enfoque intercultural se basan, por parte de las Asesoras Técnico Pedagdgicas y
también de los docentes, en gran parte en referentes previos y en lo que se rescata en el curso de las
lecturas trabajadas en equipos. Aqui se termina reflejando una perspectiva de diversidades individuales,

de educacion especial, etc.

Respecto a la cuestion de la reestructuracion curricular a partir del didlogo de saberes, me
interesa mencionar que la CGEIB realizd consultas a nivel nacional para conocer cuales son los
elementos que los pueblos originarios y otros grupos sociales creen que deben ensefiarse por medio del
curriculum de educacién basica. Esta estrategia, participativa e innovadora ciertamente, llevo a la
articulacion de estas aportaciones en diferentes publicaciones por parte de la institucién; sin embargo,
cabe suponer que a través de las negociaciones con las instancias respectivas de la Subsecretaria de
Educacion Bésica, se resignificaron las contribuciones; el curriculum se “enriquecié” con elementos de
la diversidad cultural y linglistica, mas no se cuestiono su estructura y concepto basico. Me remito aqui
también a la estrategia especifica de la innovacién educativa desde las experiencias emergentes en los
diferentes estados que ha sido promovida por la CGEIB; estas aportaciones locales se han difundido
para incidir en su multiplicacion y de la misma forma, se ha buscado integrar algunas propuestas en
ambitos educativos mas alla de las escuelas de contextos indigenas — un ejemplo aqui seria el
Nepohualtzintzin como herramienta para la construccion de habilidades mateméticas basado en un
concepto de origen indigena (E-Director Innovaciones). Sin embargo, no hemos observado, hasta la
fecha, la incidencia de las aportaciones locales e indigenas en la concepcién del curriculum nacional
como tal, que implicaria un replanteamiento también epistemoldgico, y por ende, en su estructuracion

en cuanto a saberes y conocimientos.

En el sistema actual aun no se vislumbra un real didlogo epistemoldgico, el que implicaria el
cuestionamiento de las interpretaciones Unicas de la realidad y de la division tradicional de las
disciplinas. La admision de tales preguntas incluso, de acuerdo a los planteamientos criticos que
recuperamos al interior de la CGEIB, quiza conllevaria también la emergencia de una curricula plural,

no Unica, a partir de las innovaciones locales, o como articula Gallardo (2004):
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La logica de la articulacion desde la mirada curricular supondria sostener la tesis de la tension
constitutiva entre lo local y lo nacional como fundante del curriculum y su aparente solucién en un
significante vacio, en este caso lo nacional como construccion que solo adquiere significado desde lo
local. (Gallardo, 2004, p. 17)

En el panorama actual de las reformas educativas, y en especifico en relacion a la RIEB 2011 en
curso de implementacion, distinguimos como, contrariamente, la diversidad se sigue sumando a partir
de las diferencias multiples, ahora bajo el esquema de la inclusién educativa, la cual como propuesta
innovadora en el sistema no apunta a tales cuestionamientos a nivel epistemolégico, sino que se enfoca

sobre todo en la atencion diversificada a necesidades y caracteristicas individuales.

6.3. Las resignificaciones emergentes del enfoque transversal intercultural

A continuacién abordo como en el andlisis de los datos de campo emergieron ciertas
resignificaciones del enfoque transversal intercultural en determinados &mbitos y niveles de concrecién
curricular; aqui abordo en un primer momento el aspecto de las resignificaciones en el proceso de

mediacion institucional de los procesos curriculares de la Reforma 2006.

6.3.1. Las resignificaciones de la interculturalidad - las emergencias en la mediacion institucional

Lo que durante la presente investigacion ha surgido como centro de interés especifico son los
procesos curriculares en los cuales observamos las continuas resignificaciones del enfoque transversal
intercultural. El analisis se realizd con apoyo en los diferentes niveles de concrecion curricular,
reconociendo a través de ellos la rearticulacion de determinados elementos que identificamos como
parte de la perspectiva intercultural. Influyen en estas rearticulaciones diferentes factores que se
relacionan con cuestiones politicas, burocraticas, pero también formativas y personales; los
posicionamientos personales de los actores, sus experiencias profesionales y personales, sus filosofias
de vida y pedagdgicas. Hemos mencionado también gque ha sido interesante observar como interactian
en este sentido los factores mas estructurales con la préctica, la enmarcan, la limitan pero también se

presentan resistencias.

Respecto al curriculum, considero que éste es un producto también historico, para el cual hay
que tomar en cuenta la evolucion de la educacion en México, pero incluso mas alla, considerando las
articulaciones de la educacion en América Latina y a nivel internacional. El planteamiento actual de la

“educacion intercultural para todos” va de la mano con procesos mas globales, por una parte, con miras
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hacia la atencion a la diversidad cultural en una perspectiva amplia, y por otra parte, con procesos de

emergencia y reivindicacion de los derechos a la autodeterminacion de los pueblos originarios.

Constata Catherine Walsh (2000), en relacion a los cambios en las politicas de América Latina
en este sentido, que “este nuevo discurso sobre lo pluriétnico y pluricultural” resulta “trascendente”, al
tomar en cuenta que histéricamente, se ha buscado la integracion y la homogeneidad cultural como
parte del proyecto de estado-nacion (2000, p. 121). Aqui, la autora detecta un conflicto central que se
plantea, ya desde antes de la introduccion de la “educacion intercultural para todos”, en la
“redefinicion y ampliacion de las politicas del Estado”, enfocada més hacia la comprension de la
pluriculturalidad como diversidad, y, por otra parte, las “politicas identitarias y reivindicativas” (Walsh,
2000, p.122). Walsh plantea una cuestion interesante que retomo en esta reflexion final; constata ciertos

conflictos de significados:

En el uso cada vez mas amplio de la interculturalidad y particularmente en su uso ya «oficial»,

encontramos un conflicto de significados, politicas y metas que tiene sus raices en asuntos de poder, en

el debate sobre la diferencia cultural y en planteos y proyectos politicos y sociales muy distintos. (2000,

p.122)

De acuerdo al andlisis que realiza la autora, los cambios politicos en términos de
interculturalidad deberian de ser “no solo para reconocer la diversidad sino para construir de manera
colectiva naciones verdaderamente plurales y equitativas (2000, p. 133). Creo que el anélisis realizado
de los procesos de concrecion curricular de la RES 2006, a la luz de esta mirada critica de Walsh, se
vuelven relevantes. Si consideramos las tendencias homogeneizantes que han caracterizado la
educacion mexicana durante siglos, se revela el peso de la perspectiva historica del curriculum para
comprender los procesos de concepcién y resignificacion curricular que en la actualidad se presentan;
comprendemos el conflicto que hay detras de las tensiones que se presentan entre la articulacion del
enfoque intercultural, desde ciertos actores, como reestructuracion fundamental del sistema educativo,
y desde otros quienes resignifican el enfoque en términos del reconocimiento a una diversidad amplia,

multifacética, donde se buscan las interrelaciones arménicas y el respecto.

Igualmente se evidencia la necesidad de un andlisis historico en relacion a las concepciones
epistemoldgicas que fundamentan los contenidos de educacion basica, en este caso, secundaria, tanto
como la concepcion del curriculum tnico como modelo a implementar en la multiplicidad de contextos
concretos, socioeconémica y culturalmente diversos, y por ende, para nosotros, también

epistemologicamente diversos. Esta relacion es central para pensar en el andlisis del presente trabajo,
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que se centra en la comprension de la transversalidad de la interculturalizacion del curriculum como
aplicable para todos los contextos educativos que conforman el pais; tomemos en cuenta que ademas,
no existe el modelo de secundaria bilingue intercultural en el subsistema de educacion indigena, que
seria equivalente a la oferta a nivel de preescolar y primaria, y que ademas, debido a la migracion, en

muchas escuelas generales se insertan alumnos indigenas.

Respecto a esta “educacion intercultural para todos”, convertida actualmente en la “educacion
inclusiva para todos”, busco aqui comprender el interjuego que se presenta entre la perspectiva critica y
el enfoque de la RES. Si el curriculum se entiende como procesual y préactico, ejercido a lo largo y
ancho de determinadas estructuras — niveles — del sistema, habria que comprender las resignificaciones
presentes en los discursos de la educacion intercultural y en las practicas aulicas a partir de los factores
concretos, histéricos, sociales y contextuales que inciden en ellas. Esto tanto en las diferentes instancias
del sistema, como en el caso de actores y espacios concretos, a veces clandestinos, al no concientizarse

de los procesos interculturales que atienden (Jiménez Naranjo, 2009).

En el contexto de la politica y de la sociedad mexicana actual, es necesario incorporar un
enfoque intercultural a la educacion, tanto por las tendencias de los movimientos sociales al interior,
como los discursos politicos internacionales, enfocados hacia el contacto intercultural como parte de
los procesos de globalizacion. En nuestro contexto, el enfoque politicamente viable se plasma en la
RES, al que llevaron los procesos de negociacion que también menciona De Alba (2002), quien plantea
que la sintesis de elementos que conforman el curriculum “se constituye a través de un proceso de

lucha entre los distintos grupos y sectores sociales que piensan e impulsan una propuesta curricular”

(De Alba, 2002, p.64).

Entiendo, a partir de las entrevistas realizadas y el analisis documental, que son estas
negociaciones las que han contribuido a “suavizar” el discurso critico que existe de fondo al interior de
la CGEIB y se ha retomado en la RES en un nivel discursivo distinto. Este discurso también ha sido
resignificado en la misma CGEIB, en ciertas articulaciones que observamos en entrevista, en términos
de lo posible en el sistema educativo actual, pues éste presenta, dadas sus estructuras y sus
fundamentos, también como procesos historicos, resistencia a este nivel de transformacion; “algunos
sectores (...) son muy reacios a los cambios* (E-Director innovaciones). Uno de los representantes de la
CGEIB reconoce, sin embargo, que aunque aun no se han alcanzado las metas que se plantea la
institucién, en los 10 afios que han transcurrido desde la creacion de la CGEIB, ha habido avances
importantes (E-Director innovaciones). En este sentido, se busca adoptar la perspectiva de un proceso

257



de transformacion, en el que se sigue trabajando.

En estas resignificaciones a nivel de la RES, donde se enfatizan la sociedad democrética, la
ciudadania, la no discriminacion, y donde por tanto se toma distancia de las exigencias de
reivindicacion de los pueblos originarios, la deconstruccion de la identidad nacional que se plantea
como parte del enfoque intercultural en sus expresiones mas criticas, se convierte en la concepcion
pluricultural y pluridiversa de México. Se vislumbra una diversificacion de las diversidades, también
presente a través del nuevo enfoque inclusivo a partir de la RIEB 2011, donde la propuesta intercultural
es relegada, para integrarse en el nuevo concepto de la inclusion de todos, con sus caracteristicas y

capacidades desde la perspectiva mas amplia, punto a retomar mas adelante.

Respecto a la resignificacion de la “educacion intercultural para todos” de la RES, observamos
a lo largo del andlisis que también en la formacion docente impartida por el estado para fomentar la
implementacién de la atencién a la diversidad con enfoque intercultural en las escuelas prevalece el
énfasis en la educacidn para convivir entre diferentes. El curso, en su concepcion, es decir, en el papel,
revela elementos enfocados hacia, precisamente, el reposicionamiento social de los pueblos originarios.
Se revisan los documentos legales respectivos en equipos y se comparten en plenaria, actividad en la
cual incluso se habla del derecho a la autonomia y autodeterminacion de los pueblos originarios. De la
misma manera, en una sesion posterior, se trabaja la cuestion de las epistemologias de las culturas
indigenas a partir de una lectura tedrica. Sin embargo, dado que el curso se destina a todos los
contextos, se desdibuja esta mirada hacia lo indigena, lo cual también se relaciona con el enfoque con
el que es reproducido el mismo curso. Como estrategias didacticas, se implementan, por ejemplo,
imagenes complementarias y dindmicas interactivas que se asocian con otras diversidades; de esta
manera, se busca adecuar el curso al contexto de los docentes que lo reciben. En este, se considera — e
incluso por parte de los mismos participantes — no resultaria pertinente el énfasis en las culturas

originarias, pues en las aulas casi no estan presentes.

Aqui seria importante preguntarnos por lo que sucede con el eje transversal intercultural como
innovacion educativa, la cual, precisamente a raiz de su concepcion transversal, se concibié con el
objetivo de generar un impacto en el sistema y la sociedad. Sin embargo, observamos el
desdibujamiento mencionado, por una parte, en la misma RES, por otra, en el curso de formacion
concebido como via de transferencia para el enfoque. Diaz-Barriga (2012) constata que éste es un
fendmeno recurrente en los procesos de implementacion de las innovaciones educativas a nivel sistema,
a través de los cursos de actualizacion:
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De esta manera, en experiencias de corta duracién y menor impacto y alcance, los docentes reciben
versiones “anémicas” de los modelos de innovacidon que se supone deben implantar en las aulas, en el
sentido de que no se propicia la construccion de marcos explicativos, miradas criticas e histéricas en
torno a los mismos. (Diaz-Barriga, 2012, p. 30)

En las resignificaciones del enfoque intercultural en los subsecuentes niveles de concrecion, se
buscé analizar en qué medida la mirada mas critica, que parte desde la reivindicacion de los pueblos
originarios, se vuelve relevante o no en una modalidad educativa que atiende a la poblacion
mayoritaria. Fue de interés conocer como se significa lo indigena en la practica, més alla de la amplia
gama de diversidades que se busca enfocar a partir de la RES y el curso de formacion docente. En las
observaciones realizadas en esta investigacion, percibi que a través de la validacion imperante de las
ciencias occidentales como perspectiva epistemoldgica del curriculum los saberes de los pueblos
originarios si se tocan, mas no son presentados con el mismo estatus de conocimientos legitimos como
los provenientes de las ciencias occidentales. Una tendencia aqui es la transformacion del enfoque
transversal intercultural que busca la perspectiva decolonial, en un modelo de atencion a la diversidad
en su percepcion amplia.

En relacion a la pluralidad epistemoldgica, planteo, a partir de lo analizado, que sigue
presentandose como un conflicto para la articulaciéon de la educacion intercultural el como incluir
saberes indigenas, y mas alla, saberes sobre las culturas indigenas, en el plan de estudios si uno de los
objetivos de la propuesta intercultural vigente es que los estudiantes no indigenas conozcan la
diversidad cultural representada por los pueblos originarios, para a partir de ahi adoptar una actitud de

respeto y de esta manera deconstruir las practicas sociales, interiorizadas, discriminatorias.

6.3.2. El contexto escolar: La incidencia de las necesidades concretas en la resignificacion de la

atencion a la diversidad

Para esta investigacion planteé, a partir de los datos analizados, que tanto la formacion por parte
de las instancias oficiales para fomentar la atencién a la diversidad en los centros escolares - como el
curso de Desarrollo de Competencias para la Atencion a la Diversidad - pero también los recorridos
personales de los maestros de telesecundaria constituyen un nivel de mediacion para la significacion de
los planteamientos de la educacion intercultural. Son dinamicas formativas que inciden en los
significados que los docentes elaboran — entendiendo a estas significaciones como un proceso no
acabado Yy dialéctico - que influyen en sus actitudes y acciones frente a los educandos y los contextos
sociales particulares de los centros educativos, pero también en sus interpretaciones de los contenidos y

orientaciones que les brindan planes y programas; sobre todo los libros de texto que se constituyen
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como herramienta principal para la implementacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje en el

aula.

En los discursos de los docentes acerca de la diversidad, la interculturalidad y sus
posicionamientos como personas Yy profesionistas, se observaron en las entrevistas sus resignificaciones
del enfoque transversal; aqui se distingue cOmo su trayectoria trasciende en sus concepciones y puntos
de vista, donde se articulan miradas emergentes especificas acerca de los aspectos méas importantes a
atender en el aula y la escuela. Un ejemplo aqui es la cuestién de las necesidades de atencion
emocional que se percibe como un tipo importante de diversidad y que impacta en la practica
educativa cotidiana, a partir de las maltiples problematicas que surgen en el contexto familiar y social
del alumnado. Nos percatamos aqui que lo que mayor significacion cobra y lleva a la intervencion son
las necesidades concretas que se enfrentan en la labor docente, a lo que abona la preparacion o
experiencia personal previa en las areas de intervencidn que poseen algunos profesores. Emergen aqui,
a partir de la conjugacion de estos factores y el compromiso personal de los maestros, iniciativas de
atencion a la diversidad a nivel aula y grupo, pero incluso, como revisamos en el caso del
Departamento Psicopedagdgico, a partir de una resignificacion colectiva de directivo y docentes, como
innovaciones a nivel escolar. Son aqui las necesidades mas apremiantes las que reciben atencién
prioritaria; observamos su resignificacion en términos de la diversidad, como en el caso del director de

la telesecundaria que resalto el factor emocional como hilo conductor para la atencion a la diversidad.

También en relacidon a la atencion brindada a partir del Departamento Psicopedagdgico de nueva
creacion es resignificada en términos de la RES en el mismo proceso de integracion de la labor de la
psicopedagoga a la cotidianidad escolar; el departamento fue creado para atender problematicas de
conducta, y posteriormente experimento, ya en la practica, un giro hacia la atencion a los procesos de
aprendizaje a partir de la diversidad de formas de aprender, y fue resignificado por la responsable en
términos de esta atencion a la diversidad y las competencias para la convivencia y la resolucion de

conflictos, planteadas en la RES.

En este caso especifico de la relacion de la RES y la atencion a las problematicas emocionales y
psicoldgicas de los nifios y jovenes, se percibe ademas que hay un énfasis en la atencion a esta clase de
necesidades a partir del objetivo del curriculum de responder desde los contenidos a las inquietudes de
la vida de los adolescentes. En los libros de texto se abordan cuestiones de identidad, género,
sexualidad, pero también problematicas como los trastornos alimenticios, el consumo de sustancias
nocivas y adictivas como el tabaco, y las problematicas en las interrelaciones y vinculos sociales que
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establecen los jovenes en esta fase de su vida; aqui un tema que emerge mas alla de planes y programas
es el bullying, muy presente en el discurso docente y abordado también en cursos de actualizacién. En
el foco de la atencion de los docentes de telesecundaria se encuentra este abanico de cuestiones que se
consideran relevantes para los alumnos adolescentes y también se presentan a traves de casos concretos
en la escuela; las peleas después de la salida, el consumo de drogas de algin alumno, los casos de
desintegracion familiar. Aqui hemos de establecer una clara diferenciacion en relacion a los ejes que se
distinguen como parte de un enfoque critico de interculturalidad, pues las necesidades de atencion de
caracter psicoldgico y emocional que se perciben como parte de la diversidad en el alumnado de la
telesecundaria se relacionan con un objetivo y enfoque distinto de atencidn; aqui considero que no se
excluyen el enfoque transversal intercultural y la atencion a las necesidades emocionales vy

eventualmente puedan potenciarse mutuamente; sin embargo, no han de confundirse entre ellos.

Otros aspectos emergentes en términos de la visibilizacidn de la diversidad se observaron en la
practica educativa de la telesecundaria en relacion a los alumnos con Necesidades Educativas
Especiales. Se resignifica aqui el enfoque intercultural de la RES, plasmado en estos términos de la
atencion a una gama de diversidades, como el objetivo de propiciar una formacion pertinente y con
futura utilidad a alumnos que son percibidos como con desventaja, situacion que emerge en la practica.
Aqui incide también la percepcién del contexto de vida de los estudiantes; la situacion dificil de casos
concretos de alumnos con NEE motiva la iniciativa del taller descrito. Aqui ademas es importante
tomar en cuenta que en el mismo curso DCADE se mencioné con frecuencia por los mismos
participantes la atencién a los alumnos con Necesidades Educativas Especiales como un factor
relevante en relacion a la “atencion a la diversidad en y desde en la escuela” que plantea el curso. Esto
en si es un nivel de resignificacion del curso en relacion al contexto de los profesores. Esto, debido al
hecho que he mencionado previamente: el objetivo del curso enfocado en la educacion intercultural en
relacion a los pueblos originarios, como planteado por la CGEIB, fue percibido como poco pertinente
en el entorno laboral concreto de los participantes, y por ende, adaptado a través de las mismas
dinamicas implementadas, pero también por medio de los significados construidos en las interacciones
de participantes y facilitadoras, a un escenario caracterizado por una gama amplia de diversidades;
entre ellas, la de las discapacidades y necesidades educativas especiales.

Vislumbramos por ende en este capitulo final como inciden las resignificaciones en diferentes
niveles de concrecion curricular en como se articula el enfoque intercultural en la practica educativa;

observamos como la dimension critica articulada por algunas voces al interior de la CGEIB se modifica
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en las negociaciones con otras instancias institucionales y se plasma finalmente en la RES desde una
perspectiva de la atencion a la diversidad, desde la democracia y el derecho a la diferencia, concibiendo
esta ultima desde la gama més amplia de facetas individuales, en las cuales el enfoque de los procesos
psicoldgicos identitarios del adolescente cobra un peso determinado, pero también se plasma una
mirada de la diversidad como desigualdad, la cual se busca disminuir a través del reconocimiento de
los derechos de los diferentes grupos vulnerables de la sociedad mexicana y el énfasis en la no
discriminacion.

Hay que resaltar que la perspectiva de la atencidén a una amplia gama de diversidades con un
enfoque de convivencia, tolerancia y no discriminacion, como se concibe para la poblacién mayoritaria
no indigena del pais, no pone en juego las cuestiones de justicia social de fondo; aqui podriamos
preguntarnos si esta tendencia en las politicas educativas no sigue omitiendo cuestiones relevantes para

la justicia curricular, y con ello, de la reivindicacion social y cultural de los pueblos originarios.
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Conclusiones

En esta investigacion busqué analizar las resignificaciones del enfoque intercultural del
curriculum de la Reforma de Educacién Secundaria 2006 en el proceso de concrecion curricular y en la
practica educativa de una escuela telesecundaria. Consideré, para este fin, como fundamental el
concepto de curriculum y busqué aproximarme a las I6gicas de su implementacién desde un enfoque
que comprende el curriculum como proceso, como construccion socio-historica, para lo cual me basé
en autores como De Alba (1991) y Popkewitz (2001). En el analisis fue central tomar en cuenta que el
curriculum, al ser implementado como propuesta del Estado, se resignifica a lo largo del proceso de su
transferencia y presenta continuas reinterpretaciones en la practica, a partir de las miradas de los
actores. Retomé en este respecto a Ander-Egg y su planteamiento de los niveles de concrecion
curricular y rearticulé este modelo de acuerdo a las caracteristicas detectadas en el contexto mexicano y
de la implementacion de la RES.

Con autores como Paraskeva, planteé que el curriculum, al constituir también un instrumento de
poder, busca transmitir conocimiento validados por las autoridades educativas en un marco
sociopolitico mayor. En la practica, sin embargo, observamos un margen de accion para las
reinterpretaciones de los actores educativos. Deleuze y Guattari (2002) me aportaron elementos para
comprender los espacios intersticiales en los procesos curriculares en los cuales se pueden articular
resignificaciones por los actores, incidiendo aqui también sus procesos de formacion y
posicionamientos ideoldgicos. Es en este sentido que planteo el concepto del curriculum emergente
(McKenzie, 2010; Yu-le, 2004), pues justamente son estas resignificaciones las emergencias que surgen
a partir de las interpretaciones e intervenciones de los distintos actores y las que brindan nuevas
articulaciones a los planteamientos del enfoque intercultural. Estas emergencias, de cierta manera,
ocurren en los diferentes niveles de concrecién e inciden en como se reinterpreta el curriculum. En este
sentido, un concepto relevante que retomé fue el de la transversalidad curricular, que en el marco de la
interculturalizacion del curriculum resultd significativo, pues al plantear la presencia del enfoque
intercultural para todo el sistema educativo, constituye una nocién con peso politico, y a su vez se
observd como sujeto a reinterpretaciones como parte del curriculum de secundaria. Al concluir el
presente analisis, quiero retomar estos apoyos tedricos que orientaron la discusion y brindaron un
marco para entender las resignificaciones del enfoque transversal intercultural de la Reforma de
Educacion Secundaria 2006. Busco plantear aqui, como conclusiones de este trabajo, una sintesis de
sus hallazgos.
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Hemos observado como el enfoque intercultural se concibe a partir de determinados actores en
la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingue; a partir de sus planteamientos, formulé
algunos ejes de articulacion en los que me apoyé para el andlisis de la practica. Estos ejes fueron los
siguientes: la articulacién de los derechos de los grupos minoritarios, especificamente de los pueblos
originarios, en el curriculum; la transversalidad curricular como reestructuracion del sistema educativo;
la decolonizacion del curriculum como replanteamiento de las identidades plurales de México, ademas
de una reconcepcion curricular en términos epistemologicos, igualmente plural y critica; y finalmente,
el aspecto del curriculum emergente a partir de las reelaboraciones locales e innovaciones curriculares
desde los mismos centros educativos, proceso que conlleva una reestructuracion del poder a nivel
sistema y apunta a una mayor horizontalidad. Esta vision critica implica un énfasis especial en la
reivindicacion de los pueblos originarios de México y la diversidad cultural y linguistica que
representan; se plantea en este contexto el concepto de justicia curricular (Torres Santomé, 2010), a
traves de la cual se busca incidir a nivel social.

Retomo aqui nuevamente cudles fueron mis niveles de concrecion curricular, para de esta

manera situar los hallazgos que aqui busco presentar:

1) Nivel institucional: prescriptivo — discursos institucionales
2) Nivel intermedio: mediacién institucional — formacion docente

3) Nivel préactico: El centro escolar, sus actores y las resignificaciones en la practica

Fue posible identificar los procesos de resignificacion de estos ejes en los diferentes niveles de
concrecion curricular, e incluso al interior de la misma CGEIB como institucién promotora de la
interculturalidad para todas las modalidades educativas. Aqui observamos que se incorporan visiones
complementarias, como la atencién a una gama diferenciada de diversidades, en términos de la no
discriminacién de la otredad. Esta vision se plasma también en los libros de texto y materiales
educativos, no solamente de la RES que fue el centro de atencion de esta investigacion, sino también en
los materiales recientes de la RIEB 2011. Se vislumbra aqui una tendencia a incorporar a los discursos
institucionales esta mirada mas amplia y con enfoque de educacion ciudadana y para la democracia, la
que se basa en la concepcion de la diversidad como inherente a la naturaleza humana y presente en
variadas expresiones; la diversidad de género, de preferencias sexuales, étnica, de culturas juveniles,

religiosa, etaria, entre otras.
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En el andlisis, las lineas del enfoque critico entraron en didlogo no sélo con los datos recabados
en el trabajo de campo, sino también con los planteamientos del enfoque intercultural de la RES 2006.
En el anélisis de la practica y a través de los discursos de los actores, se evidencid que no es posible
distinguir de manera tajante entre ambos enfoques, sino que hay elementos fronterizos que son
significativos para ambas miradas; no se excluye la posibilidad de abordarlos desde las dos
perspectivas. Hablamos aqui, por ejemplo, de los aspectos didacticos-metodoldgicos aportados por el
constructivismo pedagogico, a traves de los cuales se busca un reposicionamiento de los actores
educativos y una reestructuracion de sus esquemas de interaccién; se reconoce al alumno como
poseedor de conocimientos previos y agente activo en la construccion de los aprendizajes, proceso que
se caracteriza por ser dialdgico y situarse en un contexto social. En la relacién pedagogica, el docente,
de ser el transmisor de los conocimientos, se convierte en un acompafante y guia del proceso de los
alumnos; le proporciona los andamios necesarios para el aprendizaje, funcién que también pueden
llegar a desempefiar sus pares. Estos planteamientos son significativos en términos de la horizontalidad
de las interrelaciones ulicas y para la revaloracion de los conocimientos del estudiante desde su propio
contexto social y cultural.

En la practica aulica, observamos aproximaciones a estos procesos mas constructivos e
interactivos, por una parte, fomentados consciente e intencionalmente por los docentes como
estrategias de ensefianza, por otra, reproducidos a partir de las indicaciones de los libros de texto, a
partir de los referentes obtenidos en la formacién continua y el plan de estudios de la misma reforma.
En la préactica inciden de manera importante las sugerencias para las actividades aulicas de los libros de
texto, concebidos a partir de la RES vy, en colaboracién con la CGEIB, por el ILCE. Estos libros
constituyen la herramienta mas importante para la mayoria de los maestros en el aula, pues su
programacion coincide con el calendario semestral de la Secretaria de Educacion. Incluyen esta vision
amplia de las diversidades y promueven el enfoque mas constructivista del aprendizaje, aunque
respecto al dltimo se observo en clases que los mismos antecedentes del docente, su trayectoria
formativa y laboral, tienen un peso en la implementacion concreta en el aula. Quienes se sienten ajenos
al modelo participativo e interactivo y no cuentan con las herramientas didacticas, tienden a reproducir
estrategias mas tradicionalistas de ensefianza, a través del dictado, clases mas frontales, etc.

Aqui se evidencia la trascendencia del segundo nivel curricular que identifigué como de
mediacion institucional y formativa; la formacion docente para la implementacion de la curricula de las

reformas educativas es un aspecto de relevancia para abordar la articulacion del eje intercultural. Para
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aproximarme a la cuestion de la formacion docente, me apoyé en Bolivar y sus planteamientos respecto
a la trayectoria docente y el curriculum. En el proceso de trabajo de campo y del analisis dialéctico,
emergio el significado que esta trayectoria representa en cuanto a su incidencia en la practica educativa
y en la resignificacion del enfoque intercultural. Fue posible diferenciar aqui entre el valor que los
mismos docentes atribuyen en relacion a la transformacion de la practica a los cursos de la
actualizacion docente impartidos por los agentes de la Secretaria de Educacion, y el bagaje formativo
que para ellos representan su formacion inicial, los posgrados en el caso de quienes los han cursado, y
sus iniciativas particulares de formacion continua, ademas de la misma experiencia en los centros de
trabajo en los que previamente hayan laborado, ademas de otras experiencias laborales.

Desde estos ultimos referentes es como los profesores rearticulan y reinterpretan los
lineamientos de la RES 2006 y el enfoque intercultural que la reforma plantea, pero también
resignifican a partir de ellos los mismos contenidos trabajados en el curso de Desarrollo de
Competencias para la Atencion a la Diversidad en y desde la Escuela, al cual pude asistir y cuyo
desarrollo pude observar, y que representa una de las vias de transferencia curricular por parte de las
autoridades educativas. Las experiencias de haber sido profesores en un contexto comunitario indigena,
el hecho de haber atendido a alumnos discapacitados en alguna ocasion, el contar, por ejemplo, con un
posgrado en psicoterapia, son elementos a los que recurren para replantear la educacion para la
atencion a la diversidad cultural en su préctica.

Se vuelven relevantes aqui los niveles de concrecion curricular y las vias de transferencia de las
reformas para comprender como se presentan las resignificaciones de los elementos que fueron de
interés central para este trabajo. Es importante tomar en cuenta que los docentes de telesecundaria, a
través de la mediacion institucional del curriculum, tienen acceso en especifico a los elementos del
enfoque intercultural que despliegan los documentos de la RES y los mismos libros de texto, por lo que
hago énfasis en la mirada de la atencién a la diversidad. Hemos de diferenciar, por lo tanto, entre los
planteamientos que analizamos a partir de las aportaciones de algunos actores de la CGEIB, en los
cuales se articulé una vision mas critica y enfocada hacia la reivindicacién de los pueblos originarios,
principalmente, y esa mirada amplia de las diferencias individuales y la gama de diversidades de los
diferentes grupos socioculturales que caracterizan la sociedad mexicana y también el escenario mas
global que se aborda en algunas asignaturas. Aungue, como he mencionado, no es posible una
distincion contundente, se observé en la practica que la tendencia tanto del plan de estudios de la RES

y de los libros de texto, como también del curso de formacion docente, se inclina hacia la segunda
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interpretacion del enfoque intercultural.

De esta forma, es importante tomar en cuenta la configuracion compleja y multi-nivel de las
resignificaciones del enfoque transversal intercultural que se buscé introducir a partir de la Reforma del
2006 en el curriculum - no Unicamente de la educacion secundaria, sino también atravesando con el
planteamiento de la “educacion intercultural para todos” todos los niveles y del sistema educativo
mexicano. EI material en el que se basa el docente para la practica y para la planeacion de sus sesiones,
para los criterios de evaluacion, etc., es fruto de la reinterpretacion y adaptacion de la perspectiva
intercultural por las instancias correspondientes de Educacion Basica en la concepcion de las
asignaturas y su posterior articulacion en los libros de texto con, en nuestro caso de la telesecundaria, la
intervencion del ILCE. En entrevista con dos representantes de la CGEIB se hizo referencia a las
negociaciones impulsadas por parte de la institucion para la integracion del enfoque intercultural en el
curriculum de educacion bésica, buscando la articulacién de una vision de epistemologias plurales en el
plan y los programas por asignaturas.

Observamos que los resultados de dichas negociaciones en el material basico para el maestro de
telesecundaria se plasman como la formacion ciudadana; la sensibilizacion para el reconocimiento de
los derechos de los diferentes grupos poblacionales en desventaja; la concientizacion incluso respecto a
las desigualdades sociales y la discriminacion como fenémeno social, con un énfasis en la mediacién
de conflictos para alcanzar una convivencia positiva y armonica a nivel escolar y en la sociedad. Un
elemento central es la formacion en valores, enfocada al fomento del respeto hacia los diferentes y la
tolerancia ante la gama amplia de diversidades. Y finalmente, se impulsa la reflexion personal del
adolescente respecto a sus propios procesos identitarios, inmersos en las interrelaciones sociales. Se
observa ademas un peso importante atribuido a la contextualizacion de los contenidos en el entorno
local de su aplicacion, por medio de estrategias y actividades sugeridas en los programas y que buscan
fomentar la reflexion de ciertas tematicas relevantes para los alumnos a partir de sus referentes
concretos. Al mismo tiempo se atiende una serie de tematicas de interés para los jovenes; como el tema
de culturas juveniles, sexualidad, noviazgo, salud, gustos musicales, etc.

Es ante este panorama, visualizado en los materiales, pero en el proceso de investigacion
presenciando también en su implementacion aulica e interaccion de docentes, alumnos y el directivo
del plantel, como busqué comprender en qué medida se hacen presentes en la practica elementos
también del enfoque intercultural de perspectiva mas critica, con los ejes de articulacion detectados. De

esta manera, se presto atencion al manejo a temas relacionados con los pueblos originarios de México y
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de otras latitudes. Aqui se encontraron, por ejemplo, ciertas capsulas de contenido que buscan
establecer un diélogo con conocimientos de otras culturas; un ejemplo es la revision de la teoria de la
evolucion y del mito quiché que se analizaron en el marco de la practica aulica (cfr.5.3.1). Aqui se
observo como predomina, a partir de los planteamientos del libro y la misma resignificacion aulica
guiada por la profesora, la validacion expresa de los conocimientos de la ciencia e investigacion de
corte occidental. Y se vislumbro la ausencia de otros niveles de resignificacion en la interaccion; no se
articulan debates mas criticos en el aula entorno a estos contenidos. Los libros del docente — que se
constituyen como una guia basada en la version del alumno — no dan indicaciones u orientaciones en
este sentido, por lo que dependeria enteramente de la iniciativa e interpretacion docente el que se
realicen replanteamientos criticos de estos contenidos. Para lo cual el curso de actualizacion docente
observado no brind6 elementos suficientes.

El curso, concebido por la misma CGEIB aunque contextualizado a partir de los requerimientos
formativos de la Secretaria y de la Reforma como tal, aborda a este respecto temas de relevancia, en
especial y en relacion al ejemplo mencionado, el aspecto de la pluralidad epistemoldgica. Desde las
observaciones realizadas en las sesiones del curso, sin embargo, planteo que la articulacion del tema en
el marco del curso no aporto al ejercicio de un analisis y cuestionamientos mas a fondo. Los mismos
docentes plantean que falta fomentar un mayor nivel de criticidad en los cursos que oferta la Secretaria;
es una deficiencia de la cual se es consciente, pero que los cursos, debido al esquema de la
transferencia en cascada, no trascienden.

Observamos también en la practica como la informacién mdaltiple que se incluye en los libros
acerca de los diferentes grupos culturales y sociales reconocidos como “diferentes” es trabajada en el
aula de acuerdo a las actividades que plantean las diferentes asignaturas como parte de la programacion
de las sesiones. Las caracteristicas que se identifican a partir de la informacion como relevantes para
las diferentes diversidades, tienden a ser esencializadas a través del discurso generado en la interaccion
aulica; los pueblos originarios aqui son identificados por, como ya mencionamos, desigualdades, por
una parte, y por otra, por sus costumbres, tradiciones, sus danzas, y las aportaciones que en el pasado
brindaron a la cultura nacional. No se alcanza a articular el concepto de la cultura como précticas
cotidianas, actuales y siempre en proceso de transformacion, aunque se identificara en las
observaciones aulicas un texto en la asignatura de espanol, titulado “Mixteco-punk”, que pudiera
haberse trabajado en relacion a tal concepto. Se reconocen los derechos de los indigenas; sin embargo,

no se trasciende en un acercamiento a las realidades multiples que viven los pueblos como individuos y
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como colectivos, como parte de las identidades plurales que conforman el pais. El factor de la
discriminacion se analiza en términos de la interaccion personal, mas no a un nivel de estructuras
sociales. Aqui incide el enfoque de la historia e identidad nacionales, vistas ain como suma de
diversidades, donde ciertamente se reconocen injusticias como condiciones dadas, mas no se
cuestionan en relacion a la concepcion de lo nacional.

Con ello, no quiero decir que el enfoque intercultural de la RES no trascienda en el aula. Se
observa, como por ejemplo, al abordar el tema de la no discriminacion, que se llega a impulsar el
cuestionamiento de estereotipos propios a partir de las actividades del libro. En la practica, se articulan
dialogos significativos entre docentes y alumnos, al retomar sobre todo significantes personales de los
estudiantes, desde sus experiencias. Se fomenta una revision de los propios comportamientos y
pensamientos en relacion a los demas. Aqui el interjuego entre las dos dimensiones de un posible
enfoque intercultural para la educacion en telesecundaria es complejo.

Planteo que un enfoque critico brindaria, a partir del analisis epistemologico y una
confrontaciéon con el curriculum como tal, herramientas a los docentes para cuestionar incluso la
articulacion del plan de estudios como Unico a nivel nacional y la misma concepcion de los contenidos
de cada asignatura, desde sus fundamentos. Aportaria elementos para que el mismo docente
reflexionara sobre sus propios imaginarios en relacion a la diversidad cultural e identitaria del pais.

Aqui quiero retomar un elemento del curso de formacion docente que aborda el tema del
proyecto de escuela intercultural, en el que se enfatiza el papel de la propuesta educativa propia de los
centros educativos y que implica la agencia de los docentes como profesionistas. De acuerdo a las
observaciones en el curso, sin embargo, esta mirada se pierde ante la amplitud de las lecturas y la
dinamica de trabajarlas de manera fragmentada en equipos y no trasciende la planeacion escolar y el
fomento a las competencias docentes. De esta manera, el elemento referente a la propuesta critica de la
construccién curricular desde lo local, y con ello el replanteamiento del curriculum nacional, no
alcanza a articularse. Presenciamos cOmo en estos procesos de resignificacion de “suaviza” el discurso
de la educacién intercultural para México y se aproxima a enfoques mas cercanos a los que provienen
de Europa.

Contribuye a ello también el contexto mayor de estructuras institucionales; como parte de estas
condiciones observamos niveles bajos de significado atribuidos por los docentes a los cursos de
formacion, relacionados también con ciertas renuencias frente a las practicas reproductivas y

multiplicacion en cadena. Estas dltimas, consideran los maestros, originan la dinamica del
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frecuentemente mencionado “teléfono descompuesto” en la oferta de actualizacion para el magisterio;
desde el presente analisis hablariamos del desdibujamiento paulatino de los planteamientos iniciales de
los cambios educativos. Ademads, inciden en estas dindmicas de mediacion institucional para la
formacion docente los esquemas retributivos en términos de los puntajes obligatorios para el sistema de
recompensas, es decir, el escalafon de Carrera Magisterial, los que confieren, segun la mirada docente,
determinadas predisposiciones a la participacion en los cursos.

En cuanto a las observaciones en la telesecundaria Carlos Fuentes, se observa, sin embargo, que
la sujecion al aparato burocratico y sus vias de innovacion y reproduccion también llega a ser
trascendida por algunos actores por medio de sus analisis criticos y sus iniciativas de formacion
continua al margen del sistema. Las resignificaciones del enfoque intercultural en la practica, en las que
incide la multiplicidad de factores antes mencionada, tienen matices sutiles. Encontramos a maestros
quienes buscan ir méas alla del cumplimiento de sus obligaciones e intentan contribuir desde
planteamientos pedagdgicos personales a una transformacion de la accidén educativa en el aula,
potencializando las capacidades de los alumnos a su cuidado.

Esto a pesar de los trdmites administrativos permanentes y los limites del calendario escolar que
imprimen una prisa permanente a la implementacién de los contenidos. Emergen iniciativas para
atender a los alumnos en aspectos emocionales, considerados urgentes en el contexto socioeconémico y
de desintegracion familiar que perciben los docentes; se busca atender a las carencias nutricionales que
afectan a los alumnos que llegan sin desayunar; se organizan primeros talleres vespertinos para formar
a los alumnos en habilidades manuales que les permitan asegurar un sustento futuro, pero también
fomenten sus competencias de lectoescritura para impulsar su futura formacion escolar. A niveles
menos tangibles, pero no menos presentes en las interacciones aulicas de algunos profesores,
observamos el impulso a la reflexion critica que busca ir mas alla de lo que plantean los libros de texto.

A través de tales iniciativas se busca atender a una gama de diversidades extensa que es
percibida por los docentes en el entorno escolar y resignificada, como identificamos en el discurso de
los maestros, en términos del enfoque intercultural y de atencién a la diversidad que plantean planes y
programas. Son iniciativas que trascienden al interior de la escuela; aportan, por ejemplo, a la
estabilidad emocional y psicolégica de alumnos que enfrentan situaciones problematicas que afectan su
desempefio escolar. Trascienden también porque como iniciativas se rearticulan en la practica y aportan
nuevas ideas para la transformacion de la accion educativa. Como un ejemplo, aqui ha de mencionarse

el valor del papel del departamento psicopedagdgico de cuya atencion a los estudiantes emergen
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sugerencias didacticas y de manejo de grupo para los docentes y que pudiera potencializar un nivel de
revision de la practica.

Sin embargo, las estructuras burocraticas inciden en limitar la articulacién de una identidad
escolar concreta y una accién conjunta del equipo de actores - profesores, alumnos, familias y
comuneros. La asignacion externa de plazas y de centros de trabajo, la rotacion del personal, y
limitantes en términos de tiempos, estructuras del plan de estudios preestablecidas en el marco de las
evaluaciones — tanto de alumnos como de docentes -, las presiones correspondientes a tareas
administrativas adicionales, como la elaboracion de las planeaciones que se convierte en mero tramite,
y las implicaciones de las pruebas estandarizadas de ENLACE y PISA, llevan al desempefio
individualizado de cada docente, aqui reforzado por la modalidad en la cual el titular del grupo esta al
cargo de todas las asignaturas. ENLACE y PISA, aparte, tienen efectos sobre la misma articulacion
curricular, pues a partir de ellas, se ha transformado el disefio de las evaluaciones bimestrales e incluso
se cambian los horarios de las asignaturas cada vez que se aproxima una aplicacion de las pruebas. Este
es un punto relevante para retornar a la articulacion del enfoque intercultural, pues habria que
cuestionar el impacto de la estandarizacion presente en los reactivos y su caréacter de opcion mdaltiple,
ademas de los sesgos de los contenidos aplicables en todo tipo de contexto.

Retomo aqui la idea del proyecto escolar intercultural, donde la accién conjunta de los
integrantes del centro educativo puede impulsar la interculturalizacion del curriculum escolar. Esto, al
considerar, a partir de los ejes del enfoque intercultural critico, que el curriculum escolar habria que
emerger desde los centros educativos, en relacion a los contextos y necesidades concretas, traducidos
en objetivos propios, para dialogar y aportar al curriculum nacional. Las dinamicas institucionales-
administrativas del sistema educativo limitan las posibilidades de abrir espacios para el planteamiento
de tales proyectos desde el interior de las escuelas. Los momentos de reunién docente son breves;
quedan al margen aspectos de indole méas pedagogica, la revision de la practica educativa y la reflexion
critica de los objetivos educativos méas amplios, lo cual incide en la articulacion de un posible sentido
conjunto de la accién. Ademas, en el escenario particular de la telesecundaria Carlos Fuentes, la
relacion escuela-comunidad no ha cobrado peso en términos de interaccién, factor que por los actores
de la escuela se reconoce como una debilidad y que se nos plantea como otro aspecto importante para
la concepcidn intercultural de la educacién. Aqui contribuye ademéas que el sistema no concibe la
participacion de los actores locales como parte de los procesos de conformacion curricular a nivel local,

por lo que la real presencia de los padres, a través de su asociacion y las asambleas, se reduce mas bien
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a la organizacion de la faena y al estar al pendiente de asuntos disciplinarios. Aunque también aqui hay
matices, dependiendo de cada docente y sus estrategias en relacion a los padres de familia de sus
alumnos. Quiero aqui enfatizar la importancia de la relacion escuela-comunidad, y las caracteristicas de
la participacion de esta interrelacion en términos curriculares, para los planteamientos de una educacion
intercultural que implique una transformacion hacia dinamicas mas horizontales y que recuperen las
emergencias a partir de los actores concretos y el contexto local en términos de la significatividad y
trascendencia de la formacion impartida, pero también de la configuracion identitaria del mismo centro
escolar como actor de su entorno. Este planteamiento del enfoque intercultural se relaciona de manera
estrecha también con mi concepcién del curriculum como proceso, no vertical, sino sujeto a
resignificaciones, pero también emergente y construido a partir de espacios - constituidos ex-profeso o
clandestinos - en los cuéles los procesos escolares y educativos se configuran de manera horizontal y
desde los actores — directivos, docentes, alumnos, padres de familia y comuneros.

Para concluir esta reflexion, quiero en este mismo sentido retomar la articulaciéon del enfoque
intercultural en los discursos y las participaciones de los mismos estudiantes de la telesecundaria.
Observamos en entrevista que muchos de ellos despliegan un nivel de conciencia significativo en
relacion a las desigualdades sociales en el pais; a este respecto se percibe a los pueblos indigenas como
sujetos a la discriminacion, debido al menosprecio social de su cultura y su lengua. Pocos estudiantes
han tenido un acercamiento personal a estos contextos. No ha trascendido la presencia de dos alumnos
indigenas en la escuela; algunos saben que uno de sus compafieros habla una lengua originaria, pero
estas competencias no son visibilizadas como tales en el contexto escolar. Aqui hay que sefialar que los
estudiantes indigenas no logran concluir su formaciéon en la telesecundaria; desde el analisis
presentado, se vislumbra la dificultad del personal escolar para atender la situacién y las necesidades de
los alumnos quienes son percibidos como poco adaptados a las dindmicas de la escuela. Esto da pie
para cuestionar las estrategias formativas promovidas por el mismo sistema educativo para la
preparacion de los docentes y los alcances reales del enfoque intercultural a través de sus mecanismos
de transferencia. Constatamos que la escuela regular (no perteneciente al subsistema indigena) como
institucion en este caso no logra ser intercultural ni inclusiva en la practica de la atencion a los alumnos
de origen cultural diverso.

En el nivel de la articulacién de los contenidos referentes a la diversidad, en el discurso
estudiantil, observamos que prevalecen actitudes de respeto y apertura hacia la gama amplia de

diversidades, y también hacia las culturas originarias; se refleja en las conversaciones que el tema de la
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discriminacion y de la convivencia ha estado presente a lo largo de su formacion en la telesecundaria;
se encauza sobre todo en términos de la resolucion de conflictos personales e interpersonales vividos en
la cotidianidad. La formacion de los jovenes es significativa en este sentido y desde las reflexiones en
entrevista emergen planteamientos sorprendentes; de esta manera, un alumno de primer grado me
explicd que una forma de ser tomados en cuenta en la escuela seria ser atendidos por los docentes de
acuerdo a las formas propias de aprender de cada alumno, pues se aprende de diferentes maneras (E-
alumnolero-Mateo).

Sin embargo, en las mismas aportaciones de los alumnos se refleja la tendencia actual de la
formacion en cuanto a la diversidad e interculturalidad, que se articula como un enfoque del derecho a
la diferencia, ademas de retomar los procesos identitarios y psicolégicos personales como adolescentes
y jovenes. En las emergencias en la practica educativa observamos cémo la mirada intercultural
también se resignifica en éstos términos por parte de los docentes. Aqui la atencién emocional brindada
en la telesecundaria representa un tipo de diversidad percibido por los actores en relacién a las mismas
conductas que se enfrentan en el aula. Para su atencidn, se ha promovido un mayor conocimiento de los
estudiantes en sus necesidades y problematicas particulares, y en especifico de los contextos familiares,
lo cual ha contribuido a una atencién mas individualizada a estas circunstancias en el aula, tomando en

cuenta también sus efectos sobre los procesos de aprendizaje y resultados escolares.

Retomo en relacion a estas observaciones también la vision de la actual RIEB, la cual presenta
un giro hacia la educacion inclusiva y a la que se subsume la perspectiva de la interculturalidad. La
transicion entre RES 2006 y RIEB 2011 actualmente se encuentra en proceso en el nivel de secundaria
y sera de interés observarla. Desde la mirada del presente trabajo, ademas de los planteamientos de la
RIEB en términos de la atencion a la diversidad, se perfila la tendencia a la formacion de los alumnos
para una ciudadania inclusiva en términos del respeto a la diferencia y la igualdad de oportunidades.
Los ejes que diferenciamos como parte del enfoque critico de la interculturalidad, desde los
posicionamientos de los actores entrevistados de la CGEIB, no se reflejan en su dimensién
reestructurante en esta perspectiva, sino que prevalece la mirada de la suma de diversidades para la
conformacion de la nacion mexicana. Hay que destacar aqui el planteamiento que se visualiza por parte
de la Direccién General de Educacion Indigena, cuyo plan de estudios para la atencion del subsistema
se articula por vez primera en el marco de la curricula general para el sistema de educacion basica.
Como hemos mencionado previamente, es aqui donde se vislumbra la posibilidad de una mayor

participacion e interrelacion de los actores educativos, padres de familia y comunidades en la
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formacion de los nifios, a través de lo cual se busca promover un dialogo de saberes. Resta preguntar,
respecto al tema de la presente investigacion, como esta mirada, pensada de manera transversal, podria
articularse no sélo en el subsistema sino en el sistema educativo mexicano como tal, para cumplir con
el reto de la interculturalizacién de la educacion en todos los niveles y todas las modalidades. Reto que
desde el punto de vista critico aqui expuesto, y tomando en cuenta la aspiracion a alcanzar la justicia
curricular y social, ain no se ha alcanzado. Aqui los diferentes niveles de resignificacion que los

actores realizan nos plantean sugerentes ideas para seguir reflexionando sobre ello.

De esta manera, al concluir este proceso de investigacion, no solo recupero algunas respuestas
en relacion a las inquietudes que motivaron la formulacién de mis preguntas de investigacion sino
también elementos que apuntan a nuevos cuestionamientos. Entre ellos, quiero destacar algunos
aspectos, como la cuestion de la conformacion curricular a partir de procesos participativos y la
posibilidad de conferir en este marco un nuevo lugar a los centros escolares, sus actores y
especialmente también a las comunidades en las que se insertan las escuelas. Es este un planteamiento
para el cual me pareceria fundamental explorar la relacion entre la construccién curricular participativa
y la educacion intercultural, a partir de una vision del curriculum emergente, en continua actualizacion
y resignificacion en didlogo con la realidad y los procesos de la practica educativa, para de esta manera
concebir la préactica no como un proceso estructurado a partir de un curriculum dado sino también
como un quehacer cotidiano y reflexivo estructurante, de manera dialéctica y constructiva y por ende
también innovadora. En este marco habria que plantearse también la concepcién de la calidad educativa

y las formas de evaluar sus niveles de avance.

Un posible reposicionamiento de las escuelas y sus actores implicaria en este sentido
preguntarnos también por la relacion de un curriculum intercultural con el papel de los docentes, la
constitucidn institucional de su figura y sus procesos de formacion, cuestion a la que aludi también en
mis preguntas para la presente investigacion. Desde la concepcion de un curriculum emergente, seria de
interés retomar el aspecto de la agencia del docente como actor colectivo en la configuraciéon de una
practica educativa consciente, reflexiva, dialdgica e innovadora, para lo cual habria que analizar su
papel como gestor de sus propios procesos de formacién como individuo y como parte de una
colectividad, concibiendo esta ultima no Unicamente al interior de los equipos docentes de las escuelas
sino también a partir de la relacion escuela-comunidad.

Y finalmente, me pareceria trascendente y necesario buscar también una revision mas profunda
de las implicaciones conceptuales y practicas de una educacion intercultural para el contexto mexicano,
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un analisis de los efectos que tienen las articulaciones de la atencion a la diversidad en la actualidad y a
partir de las resignificaciones que se presentan el curriculum de las reformas y su transferencia en la
préctica. Considero que existe en relacion a esta cuestion tambien un trasfondo ético que es necesario
tomar en cuenta y atender, ante las persistentes desigualdades sociales y dinamicas de exclusiéon que
afectan a determinados grupos poblacionales, y quiero referirme aqui especificamente a la poblacion
indigena. Habria que preguntarnos qué sucede en relacion a estas asimetrias sociales ante la
rearticulacion del enfoque intercultural como parte de una perspectiva de inclusion educativa y la
diversificacion de las diversidades, bajo la mirada del respeto a las diferencias individuales de un
universo humano profundamente heterogéneo. Habria que esclarecer en qué medida se aporta a través
de estos planteamientos a nuevas invisibilizaciones y a la reproduccién de éstas en el contexto escolar y
en la sociedad, pues cabe el riesgo de invisibilizar a grupos poblacionales concretos, a procesos de
indole més estructural de discriminacion y los mismos procesos histéricos que han aportado la

constitucion de estas estructuras.

Habria entonces que seguir reflexionando sobre lo que seria un enfoque intercultural propio y
necesario para el sistema educativo mexicano, en concordancia con las reconfiguraciones sociales que
conllevaria el mismo discurso de equidad, justicia y democracia imperante al visualizarse desde la
perspectiva intercultural critica que en el analisis de esta investigacién esbozamos. Y habria que
preguntarnos sobre el caréacter de la educacién intercultural que desde esta perspectiva tendria que
articularse en los procesos curriculares y en las mismas estructuras del sistema, precisamente desde la
Optica participativa y emergente previamente mencionada, al pensarse una efectiva “educacion

intercultural para todos”.
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ANEXO |



Guia entrevista alumnos

Preguntas basicas
e ¢De ddnde eres? ;Donde vives?

o ¢Por qué vienes a esta secundaria?, ¢que te ha parecido?
e ¢Conocias ya a alguien cuando llegaste aqui?
e ¢COmo te sientes ahora con tus comparieros?, ¢has hecho amigos?

o ¢ Que se te ha hecho dificil?

Percepcion de los docentes
e ;COMO ves a tus maestros?
e (Queé te gusta de ellos?
e ;Qué es parati un buen maestro?, ¢;qué no te gusta de un maestro?
e ;COmMo es la relaciéon con los maestros?

e ;Qué actividades te gustan en clases?

Participacion de los alumnos
e ;Crees que aqui se toman en cuenta las opiniones de ustedes como alumnos? ;de qué manera?
e ;Qué hace la Sociedad de alumnos?
e Tipos de conflictos que se presentan en la escuela.

e Soluciones que se generan para estos conflictos por parte de los alumnos.

Participacion de los Padres de Familia
e ;Tus papas/tu familia esta al pendiente de tus estudios?

e ;Participan en la escuela, vienen a la asamblea, opinan?

Aprendizajes en general
e ;Qué te ha gustado aprender, qué te interesa?
e ;Crees que es util lo que les ensefian?, ;para qué?

e ;Hay algo que te gustaria aprender que hasta ahora no han visto?



Interculturalidad en los contenidos
e ¢Esuntema la diversidad en las materias?
e ¢Son un tema los diferentes grupos culturales de México y del mundo? ¢En cuales materias?
e ¢Qué es lo que aprendes acerca de ellos?
e ¢Qué opinas de hablar en clases de estos temas?
« Discriminacion como tema en los libros y actividades de aprendizaje.

e Relevancia e interés de los conocimientos que se ensefian.

Vivencia de la interculturalidad/diversidad en la escuela

e ;Crees que aqui en la escuela existe diversidad? ¢qué tipo de diversidad?
e /Como se dan las relaciones entre los alumnos en este sentido?
e ;Qué hacen los docentes para que haya un buen ambiente?

e ;Qué conflictos has observado?, ;cdmo se enfrentan los conflictos por parte de los docentes y el
director?

Posicionamiento de los alumnos ante la interculturalidad/diversidad
o ¢En México existe diversidad cultural u otras diversidades? ;Cuales?

o ¢Lasecundariay los maestros te ha aportado algo para conocer esta diversidad y saber como
relacionarte con las personas?

o ¢Hay algo que ati te preocuparia en México, en la sociedad? ¢Por qué?

o ¢Tucrees que lo que se aprende en la escuela puede incidir en que las cosas cambien?



ANEXO 11



Guia de entrevista para docentes
1. Trayectoria formativa
= Formacion inicial
= Iniciativas de actualizacién
= Formacion en términos de diversidad/interculturalidad
1. Experiencia laboral
= Trayectoria laboral
= Laboral en términos de lo intercultural/la atencién a la diversidad
= Alguna experiencia significativa para la concepcion de la profesion docente
2. Experiencia personal y estilo docente
= ¢ Qué ha sido significativo de su vida personal para su desempefio docente?
= ¢CoOmo se ha establecido su estilo personal de ensefianza?
3. Reforma

= Se dice que la reforma 2006 tiene un enfoque intercultural y de atencion a la
diversidad; ¢percibe que esta presente en los programas/materiales?

= ;Cbmo se articula?
= ¢Qué opina de estos planteamientos? ;Por qué?
4. Transferencia

= ¢ Qué estrategias ha observado que ha implementado la SEP para introducir este
enfoque?

= ¢Qué utilidad atribuye a estas estrategias?
= Sitomd el curso, ¢qué opina sobre su relevancia, metodologia, sus contenidos?

= ;Cree que el curso incida en la practica de los maestros? ¢Ha observado o
implementado adecuaciones en la préactica?

5. Experiencia en esta escuela
= ¢Diria que en esta escuela existe diversidad? ;Como se manifiesta?
= ¢CoOmo se atiende? (estrategias, espacios, actores, recursos)
= ¢ Qué dificultades y retos se observan?

= ¢ Qué sugeriria para la atencién?



6. Practica educativa
= ;Cbémo toma en cuenta la diversidad en el aula?

= ¢Son relevantes los planteamientos del enfoque intercultural para la practica
cotidiana?

= ¢ Cudles son las dificultades que se presentan en relacién a la diversidad y el
enfoque en el aula?

= ;Cudles han sido los logros, experiencias positivas?
7. ldentidad profesional

= ¢ Qué es lo més significativo para usted de ser docente?

= ¢ Cuales serian sus metas personales al trabajar con los alumnos?

= ¢Cudl es el papel del maestro en este contexto concreto de telesecundaria?
8. Conceptos

= ¢ Qué significa para usted el concepto de interculturalidad/educacion
intercultural?



ANEXO 111



Guia de Observacion de Supervision Escolar

Proceso de observacion del desempefio docente
Actividades recomendadas:
o Obtener la planeacion didactica correspondiente a la sesidn a observar.
o Leer/analizar dicha planeacion didactica.
« Reuvisar, en el libro para el maestro de la asignatura correspondiente, la sesion a observar.
o Observar el desempefio docente.

o Describir en un diario de observacion el desarrollo de la sesién y plantear preguntas paralelas o
realizar observaciones al respecto.

« Registrar en el instrumento correspondiente, la observacion guiada por los indicadores.

¢ Retroalimentar al docente.

Indicadores para observar el desempefio docente

Habilidades y actitudes para:
o Trabajar con el conjunto del grupo escolar.
o Atender de manera diferenciada a los alumnos en funcion de:

o Ritmos de aprendizaje.

o Forma de comportamiento.

o Intereses.

o Problemas particulares que manifiestan durante la clase.

e Generar oportunidades para que el alumno:

o Se exprese.

o Se comunique.
o Lea.

o Redacte textos.



o Resuelva problemas.

Leer a los alumnos.

Narrar a los alumnos.

Promover en los alumnos:

o La colaboracion.
o Elrespeto.
o La autoestima.

Establecer condiciones para estimular a los alumnos en la realizacion de las actividades de
aprendizaje.

Establecer tareas funcionales para que los alumnos las elaboren en casa

Atender a situaciones imprevistas.

Desarrollar actividades didacticas congruentes con:

Los propositos de la secuencia de aprendizaje.

El enfoque para la ensefianza de:
Las matematicas.
El espafiol. Etc. Etc. Etc. Etc.
Las caracteristicas del grupo escolar:
o Desarrollo del adolescente (fisica, social y cognitivamente).
o Situaciones de riesgo.
o Contexto (aula, escuela, familiar y comunitario).

o Desarrollar actividades encaminadas al logro de los aprendizajes esperados
« Desarrollar actividades de evaluacion del aprendizaje congruentes con:

o Los propositos de la secuencia de aprendizaje.
o El enfoque para la ensefianza de:

Las matematicas.

El espafiol. Etc. Etc. Etc. Etc.



e Manejar los contenidos de ensefianza.

o Activar los conocimientos previos de los alumnos
e Usar los recursos didacticos con sentido formativo.
e Mantener el interés de los alumnos en la clase.

o Utilizar el tiempo de la clase

o Organizar el grupo de acuerdo a los contenidos, las necesidades y caracteristicas de los alumnos
y los recursos educativos del aula.

o [Establecer relaciones socioacadémicas con los alumnos.
o Atender a las observaciones que se le realizan.

o Tomar notas sobre los sucesos pedagdgicos relevantes

Aspectos formales del docente:
o Presentacion personal.
o Puntualidad en su llegada a su Centro de Trabajo

« Presentacion oportuna de sus planes de clase.



