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Exitos y fracasos de una propuesta educativa basada sobre el
“Método Inductivo Intercultural” e implementada en el Perq,
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Resumen

El presente articulo recoge la experiencia de 27 afios de trabajo y reflexiona
sobre las condiciones de enseflanza-aprendizaje en las escuelas indigenas de la
amazonia peruana. Asimismo, propone un curriculo alternativo para la formacién
de maestros a nivel superior y para las escuelas primarias interculturales bilingties
de la amazonia. La lectura retrospectiva de los procesos educativos interculturales
realizados en México y Brasil ayuda a comprender los factores que han incidido de
manera negativa en la experiencia peruana’.
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Successes and failures of an educational proposal based on the “Intercultural
Inductive Method” and implemented in Peru, Mexico and Brazil

Abstract

This article describes the experiences of 27 years of work and reflects on the conditions of
teaching and learning in indigenous schools of the Peruvian Amazon. It also proposes
an alternative curriculum for higher level teacher training and for intercultural bilingual
primary schools of the Amazon. The retrospective reading of intercultural educational
processes conducted in Mexico and Brazil help to understand the factors that have
negatively impacted the Peruvian experience.
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Ahora, 27 anos después de haber empezado a reflexionar sobre e
investigar las condiciones de la ensefanza-aprendizaje en las escuelas
indigenas de la Amazonia peruana y de haber propuesto un curriculo
alternativo para la formacién magisterial indigena (es decir: para el
nivel de educacién superior) y otro para la escuela primaria
intercultural y bilinglie amazénica, luego, para maestros y escuelas
indigenas mexicanas y, finalmente, para estudiantes universitarios y
escuelas indigenas brasilefias, podemos, mirando atris, examinar desde
una mayor distancia el camino recorrido y analizar, por un lado, los
factores que, en un primer tiempo y en el Perti, no han dado los frutos
esperados a la propuesta inicial y los que, por otro lado, si, en México y
Brasil han favorecido procesos formadores exitosos, ya que en ellos se
logré desarrollar la creatividad indigena. En México, gracias a la inicia-
tiva de un grupo de maestros comunitarios chiapanecos de la Unién de
Maestros para la Nueva Educaciéon de México (UNEM) e independientes,
y por la comprensién y compromiso de docentes universitarias mexica-
nas entre las que se encuentran Maria Bertely (Centro de Investigacio-
nes y Estudios Superiores en Antropologia Social - CIESAS DF), Rossana
Podesta (Universidad Pedagégica Nacional - UPN Puebla), Erica Gonza-
lez (CIESAS Oaxaca), Uli Keyser -UPN- Michoacan. En Brasil, gracias
a la colaboracién de Maxim Repetto (Universidade Federal de Roraima
- UFRR), Marcia Spyer (Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG) y
Jucimar Dos Santos (Universidade Nacional do Estado de Bahia - UNEB).

Expondremos aqui en qué condiciones, con qué experiencias previas y con
qué hipétesis empezamos nuestras investigaciones educativas en el afio
1985, de la que resulté la primera propuesta de formacion magisterial que
se comenzo a aplicar en el afo 1988. Ademas, explicaremos la estrategia
de formacién de educadores que disenamos en esa época. Trazaremos lue-
go el proceso que condujo al abandono paulatino de esta estrategia, y con
ello, al abandono de los procesos pedagbgicos que apuntaban a la libera-
ci6én de la creatividad del maestro indigena y la vuelta a las prescripciones
y los “recetarios”.

En la Amazonia peruana, los estudiantes que recibimos a partir de 1988 en
el programa de Formacién de Maestros Especializados en Educacién In-
tercultural Bilingiie de la Amazonia Peruana -FORMABIAP- en Iquitos,
eran en su mayoria egresados de colegios secundarios rurales o urbanos,
donde habian recibido una educacién “civilizadora” que despreciaba e ig-
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noraba los valores socio-culturales indigenas, por lo que habian interiori-
zado el juicio negativo dominante de “atraso, subdesarrollo y lastra para
progreso” que pesaba sobre sus pueblos. Los dirigentes de la Asociacién
Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana —AIDESEP- la confedera-
ci6én nacional indigena amazoénica, lograron del Estado la coejecucion del
programa junto con el Instituto Superior Pedagogico de Loreto y tuvieron
la intencién politica de revalorar la sociedad y cultura indigena, como res-
puesta a la pérdida socio-cultural causada por el sistema escolar instaurado
por el Instituto Lingiiistico de Verano - ILV. No obstante, la gran mayoria
de los estudiantes no postularon al programa por este tipo de motivacion
politica, sino por tener en el futuro acceso a un sueldo mensual, y en lo
inmediato, beneficiarse de una beca de estudios. Hacerles descubrir y asu-
mir sus propios saberes, saber-hacer y valores exigiria un lento proceso de
investigacion, analisis, interpretaciéon y evaluacién.

En contraste, los procesos formativos de maestros indigenas en México
empezaron en Chiapas en el afo 1997, donde las condiciones sociales y
politicas de la educacién, después del surgimiento del movimiento zapa-
tista en 1994 habian cambiado bruscamente y eran muy diferentes al con-
texto educativo peruano, en el cual habiamos trabajado previamente. El
movimiento zapatista habia creado en las comunidades mayas de Chiapas
una conciencia de dignidad, la exigencia de respeto de sus valores y de
justicia social de las que eran impregnados los estudiantes al magisterio.
Las mentes y expectativas de los jévenes estaban ya preparadas para recibir
nuestra propuesta educativa de revaloracién e inclusién de los saberes y el
saber-hacer indigena.

Pero ¢por qué la propuesta aceptada e implementada en Chiapas (UNEM)
tendria luego aceptacién también en cuatro Estados mexicanos mas: Oa-
xaca, Puebla, Michoacan, Yucatdn, donde no existié6 un movimiento za-
patista? Es una pregunta importante, dado que no podiamos contar con
las motivaciones politicas que animaban a los maestros chiapanecos. Las
causas de la posibilidad de esta ampliacién del radio de accién de nuestra
propuesta a nuevos Estados mexicanos nos han aclarado a posteriori lo
que ya intuitivamente habiamos comprendido en el Pert (por los resulta-
dos negativos): ninguna innovacién educativa en la sociedad bosquesina®
indigena y rural, se vuelve real si los maestros no tienen una conciencia

2 Con este término me refiero a la sociedad amazénica rural que abarca tanto los pueblos indigenas
como las comunidades mestizas, riberefias, caboclas (o como se las quiera llamar), exceptuando a los
colonos de reciente inmigracion.
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clara de su ambivalencia sociocultural entre los valores dominantes y los
valores indigenas: dominados, censurados y oprimidos. A partir de esta
conciencia pueden ubicarse claramente del lado de los dominantes (como
agentes civilizadores) o del lado de los dominados, los indigenas, afirman-
do y trasmitiendo sus valores propios e incluyéndolos en su pedagogia
escolar, lo que forma parte del objetivo fundamental de nuestra propuesta
educativa intercultural.

Cuando empezamos, en el afio 1985 en Iquitos, la investigacion, elabora-
cién e implementaciéon del FORMABIAP, no partimos del analisis y re-
conocimiento de la ambivalencia. Habiamos expresado claramente en el
documento fundador (Gasché, Trapnell y Rengifo, 1987) la relacién de do-
minacion politica, econémica e ideoldgica entre la sociedad nacional y los
pueblos indigenas, pero no habiamos diagnosticado cémo, en las practicas
diarias, esta relacién se expresaba en conductas contradictorias personales,
tanto de los estudiantes indigenas como de los docentes no indigenas, a las
que nos referimos ahora con el término de ambivalencia. Recién el texto de
Gasché de 2000 (publicado en 2008a) puso en evidencia estas conductas
y esta nocién.

¢Por qué en los afios 1985 y 1988, durante la elaboraciéon de la primera
version del curriculo del FORMABIAP, no nos quedé clara esta ambiva-
lencia subjetiva personal de todos los actores implicados en un proyecto
educativo intercultural?

Por un lado, como intelectual europeo de los afios 70 y 80, tenia una visién
algo idealizada y demasiado generalizada de la conciencia politica de los
intelectuales latinoamericanos y de sus compromisos sociales. Es cierto
que encontré entre ellos a mis mas cercanos colaboradores con los que
empezamos a preparar el FORMABIAP, ya que manifestaban un serio y
activo compromiso con el futuro de los pueblos indigenas. Pero, como
todos los intelectuales de izquierda de esa época, teniamos una visién por
demas objetivista de la dominacion y explotacién. Nosotros mismos, como
sujetos, por nuestras rutinas de pensamiento, afecto y conductas estiba-
mos realizando y reiterando en la vida diaria esta dominacién. Nuestros
alumnos, también como sujetos, tenian de su lado las rutinas de conducta
y el lenguaje perfectamente adaptados a nuestro trato. Esto lo descubri a
través de la practica pedagogica diaria en contacto con los alumnos de seis
pueblos indigenas en el programa y observando las conductas de ellos y
las de mis colegas. Sin embargo, no logré hacerlo comprender, ni menos
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aceptar, a mis colegas y colaboradores, pues la transmisiéon de mis escritos
analiticos e interpretativos, a distancia del funcionamiento del programay
a través de nosotros sdlo despertaba enojo, protestas y no reconocimiento
de los problemas que alli se enunciaban. Consecuentemente, la direccion
indigena y no indigena del programa, prohibié a los docentes y alumnos
acceder a estas reflexiones y mas atin de debatirlas.

Por otra parte, la dominacién que pesaba sobre los pueblos indigenas esta-
ba reconocida entre los intelectuales latinoamericanos de los afios 70 y 8o
(Rodriguez, Masferrer y Vargas, 1983). Pero esta dominacion, como nos
dimos cuenta, se diagnosticé sélo a nivel objetivo de las relaciones sociales
entre sociedad nacional y sociedad indigena. No se habia comprendido
en toda su extension y significacion la realidad subjetiva, que reside en la
persona del maestro indigena mismo, de sus alumnos y tampoco en los
formadores de los maestros.

En aquella época, no comprendiamos atn la légica subjetiva personal del
actor social que es el maestro (y de todos los otros actores educativos): sus
motivaciones ambivalentes, atraidas, por un lado, por el espejismo urbano,
civilizador y devaluador de lo indigena, y por otro lado, atadas afectiva-
mente a su medio familiar comunal, cercano de la naturaleza y con valores
sociales que inspiraban la vida feliz de la nifiez y la juventud en el seno de
la comunidad.

A mediados de los anos 80, la nociéon de educacion intercultural bilingtie
empez6 a sustituir a la de educacién bilingiie, con la que se referia desde
los afios 50 a la educaciéon indigena amazénica promovida en el Perti y en
otros paises latinoamericanos por el ILV. Los que comenzaron a pensar en
este nuevo tema eran educadores comprometidos que querian responder
a las exigencias de los dirigentes de las nuevas organizaciones politicas
indigenas (federaciones), pero que no tenian una experiencia vivencial de
lo que era una cultura indigena y s6lo manejaban una nocién genérica y
algo abstracta de cultura.

Los antropdlogos amazonistas, mayoritariamente provenientes del Norte,
que tenian esta experiencia vivencial en el medio indigena, no estaban inte-
resados en la tematica educativa, a pesar de que muchos habian constatado
las consecuencias, a menudos fatales, de la educacion misionera o estatales
sobre las culturas indigenas. Su visién era orientada de preferencia hacia el
pasado perdido, cambiado y lamentado, por tanto, no podian o no querian
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imaginar una alternativa educativa al modelo dominante, civilizador, que
censuraba y reprimia los valores socioculturales autéctonos. Habia que res-
catar para la ciencia todo lo que se podia atin aprender e investigar en las
culturas indigenas, pero sin tener la conciencia de que este rescate podria
ser también significativo para el futuro de los pueblos. No podian concebir
que en el contexto social nacional de entonces la educacién pudiera tener
una funcion revalidadora y reafirmadora de la propia sociedad y cultura. Al
menos, no pensaban tener alguna responsabilidad profesional en el campo
educativo frente al futuro de los pueblos indigenas.

En ese escenario, el afio 1988 se dio inicio al programa con un especialista
awajun en agropecuaria, quien fue formado por los jesuitas y que asumio
el cargo de codirector del programa, una antropéloga peruana con forma-
cién en pedagogia, un pedagogo loretano de larga experiencia rural bajo
la modalidad practica de la educacién civilizadora y represora de la lengua
indigena, segtin el modelo oficial, y quien escribe este texto, formado en
antropologia. El resto de los profesionales no contaba con experiencia vi-
vencial en comunidades indigenas.

Revalorar la sociedad y cultura indigena implicaba formular el conocimien-
to y la comprension antropologica en un lenguaje accesible para personas
indigenas que a menudo hablaban un castellano dialectal y deficiente, con
el proposito de liberar los elementos sociales y culturales indigenas del
juicio negativo que el lenguaje castellano mestizo reproducia cada vez que
alguien se expresaba en él sobre los indigenas.

A este fin, el documento curricular de base contenia un marco teérico in-
terpretativo genérico de las sociedades y culturas indigenas, que utilizaba
términos neutros que permitian nombrar, describir y analizar las propie-
dades socioculturales indigenas y comparar sin prejuicio los elementos
socioculturales indigenas con los de la sociedad nacional y evaluar su res-
pectiva validez. De esta manera, se logré hablar tanto de la desnudez de las
mujeres de los pueblos Huitoto y Bora, de la antropofagia, de la reduccién
de cabezas y del papel de la guerra, y al mismo tiempo, descubrir con
los alumnos los principios fisicos de la palanca, del pistén, de la curva
balistica, entre otros, que estan implicitos en las técnicas indigenas. Esto
permitié crear un puente revalorador entre el conocimiento indigena y el
cientifico occidental. Lo mismo fue posible en la evaluacién positiva de
los sistemas horticolas indigenas, adaptados a las limitaciones tréficas de
los medios edafolégicos y sostenibles a largo plazo. La articulaciéon entre
conocimiento y comprension indigena y el conocimiento y la comprension
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cientificos, por cierto, se transformo en el eje fundamental de la formaciéon
magisterial que revaloriza la sociedad y cultura indigenas.

Es evidente que este examen y reapropiacion de la sociedad y cultura indi-
genas ocupaba un tiempo importante del trabajo con los alumnos, en su
mayoria egresados de un colegio secundario y que han pasado una gran
parte de su juventud fuera de su comunidad, en una ciudad distrital o en
una capital donde habian interiorizado toda la negatividad de las opiniones
urbanas respecto a los indigenas.

Sin esta dedicacién a la evaluacién sociocultural positiva era inttil esperar
del futuro maestro la apreciaciéon positiva de si mismo, como miembro de
un pueblo indigena y hablante de una lengua indigena, y asi lograr la libe-
racién de su creatividad para el disefio de un nuevo plan de ensefianza en
las comunidades, que abarcara los contenidos socioculturales indigenas. Y
es a este respecto que, en la evolucién del programa, los pedagogos no se
habian vuelto conscientes de su propio papel dominante y etnosuficiente
y estaban convencidos que la eficiencia del maestro y que la mejora en la
educacién escolar indigena dependian de las recetas pedagdgicas que se
aplicaban. No se contemplaba cuin etnosuficiente y occidental era la psico-
logia del nifio, de la cual se derivaban las recetas del constructivismo, que
vino con la moda en los ministerios de educaciéon latinoamericanos de esa
época, y que estos pedagogos se esforzaban en implementar a los futuros
maestros indigenas.

Ha sido sorprendente encontrar en México y Brasil educadores profesiona-
les mucho mas criticos frente a los principios etnosuficientes de la pedago-
gia que se ensefiaba en las instituciones académicas, y de verlos dispuestos y
motivados a cuestionar y plantear alternativas, entre otras razones, por haber
tenido mayor experiencia de convivencia con comunidades indigenas y ha-
ber sido marcados por los éxitos del movimiento zapatista. La familiaridad
mas intima con la vida indigena les dio mayor confianza en las capacidades y
la creatividad indigenas, y de algtin modo, relativizo el poder de la pedagogia
occidental de la que ellos eran representantes y la que daba a los pedagogos
peruanos un estatus social dominante al que no querian renunciar.

Desde el inicio en el afio 1988, el programa peruano con el objetivo de re-
valorar la sociedad y cultura indigenas estaba confrontado con el problema
de la formacion de los formadores: personal profesional, con la experiencia
vivencial requerida en comunidades indigenas, disponibles y dispuestas a
trabajar en la region selvética de Iquitos. En la busqueda de tales profesio-
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nales peruanos encontramos las limitaciones mas importantes. La antro-
pologia peruana amazonista, con pocos investigadores, se habia dedicado
casi exclusivamente a estudios histdricos y a las relaciones politicas, y so-
bre todo, econémicas, entre los pueblos indigenas y la sociedad nacional,
apoyando desde el afio 1980 los procesos organizativos de las federaciones
indigenas amazoénicas en el marco de AIDESEP, como instrumentos de la
defensa de los derechos de los pueblos autéctonos ante un Estado coloni-
zador, usurpador de sus territorios y extractor de sus recursos naturales.

En cambio, la investigacién de las caracteristicas y propiedades de los pue-
blos indigenas o etnias ha sido una labor desarrollada mayormente por
antropélogos extranjeros de paises europeos y norteamericanos, y sus re-
sultados, publicados en inglés, francés o aleman, no han llegado al conoci-
miento de las élites peruanas. Ain mas, los trabajos extranjeros traducidos
no han contribuido a una mejor comprensién de la situacién social, politi-
ca, cultural y econémica en el medio de los intelectuales y politicos perua-
nos, porque respondian a intereses tedricos planteados en las facultades de
ciencias sociales de las universidades del norte. Desde luego, se situaban
dentro de las tradiciones académicas de una antropologia vinculada, por
un lado, a los intereses coloniales de estos paises y los procesos de supe-
racion de colonialismo, y por otro, a una visién humanista que pretendia
revelar valores y hechos universales, aunque de formas culturales diversas,
en lenguajes a menudo sometidos a modas intelectuales.

Tratamos de remediar la falta de experiencia vivencial en comunidades
indigenas y de conocimiento sociocultural de los profesionales contratados
de las diferentes disciplinas con dos métodos: el primero consistia en con-
vivir con los estudiantes indigenas por tres meses, dos veces al afio, para
una inmersion en la vida diaria indigena. El segundo, consistia en asistir
durante los primeros afios a nuestros cursos de Sociedad, Naturaleza y
Lengua en los que demostramos el método inductivo intercultural’ (como
mas tarde lo llamamos), ideado para articular los conocimientos y valores
socio-culturales indigenas con los conceptos cientificos occidentales. A la

3 Segtn Silva (2012), “El Método Inductivo Intercultural (MII) busca explicitar lo que ya se encuentra
implicito en las actividades cotidianas de las comunidades, en todas las dimensiones del territorio; apunta a
expresar el quehacer cotidiano, aquello que ya se conoce y se practica muchas veces de manera automatica.
La metodologia comienza listando las principales actividades tradicionales de la comunidad, ejercicio
que se apoya en el conocimiento de los mas ancianos. Las actividades seleccionadas son organizadas y
descritas con detalle (por ejemplo, se separan las actividades de hombres y mujeres, de adultos y nifios,
etc.). Asi, el MII puede contribuir a profundizar la comprensién del territorio y de la cultura durante el
proceso formativo de los estudiantes, a partir de los conocimientos tradicionales” (p.86).
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pedagoga, que también tenia formacién de antropéloga y era codirecto-
ra del programa, le correspondia demostrar esta articulaciéon en el campo
educativo y pedagégico, para asi formar a docentes en educacién, en el
significado practico que dabamos a la nocién de interculturalidad. Durante
los primeros diez afos, nuestro objetivo fue formar docentes intercultura-
les familiarizados con el método.

Sin embargo, surgi6é un antagonismo entre los cientificos sociales y los pe-
dagogos a raiz de una propuesta de la direcciéon de aumentar los sueldos a
los docentes mas avanzados en el conocimiento sociocultural indigena. La
evaluacién correspondiente revel6 que los pedagogos estaban menos avan-
zados, y por tanto, no se beneficiaban del aumento. La directora (antropélo-
ga y pedagoga), responsable de la formacién de los docentes en educacion
intercultural apoy6 a los pedagogos, argumentando que se trataba de un
programa de educacion y no de formacién de antropélogos. El resultado
fue la apertura del programa a mas docentes pedagogos (sin conocimiento
del método inductivo intercultural y del objetivo de la revaloraciéon en el
contexto de la dominacién), se redujeron las horas del curso en Sociedad,
se aumento las de Educacién (introduciendo el constructivismo entonces
de moda), dejando de lado el peso de la ideologia dominante en los plan-
teamientos pedagogicos resultantes de una vision sicolégica individualista.

El proceso politico de revaloracién social y cultural fue afectado y el pro-
grama perdié un capital profesional importante, resultado de diez afios de
formacién y experiencia docente, y debido a este hecho surgian situaciones
contradictorias. El proceso de ensefianza aprendizaje implementado partia
de las actividades sociales, de la participacién de la escuela en el quehacer
cotidiano y de la explicitacién de los conocimientos indigenas implicitos
en las actividades, para llegar a la articulacién de estos conocimientos in-
digenas con los conceptos cientificos. La participacion de los nifios en las
actividades de la comunidad como factor de motivacién era central (lo que
claramente se confirmé en las escuelas mexicanas).

Sin embargo, en vez de insistir y practicar con los estudiantes al magiste-
rio este nuevo método de motivacion, los pedagogos, bajo la orientacion
de la direccién, comenzaron a dibujar planchas con animales, aves y otras
cosas que debian servir a los maestros de temas motivadores. El méto-
do dindmico fue reemplazado con la implementacién de una pedagogia a
partir de un objeto estatico. Inclusive una version ulterior de curriculo de
primaria elaborada por los docentes del programa contenia toda una ter-
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minologia sicolégica, abstracta, inspirada en el constructivismo carente de
articulacion con las nociones de persona y su desarrollo en las sociedades
indigenas. Era el regreso a una imposicion conceptual desde la sociedad
dominante, que se justificaba con la necesidad de garantizar la eficiencia
del maestro, sin considerar que éste estaba confrontado con un tipo de
sociedad y de valores sociales distintos al del maestro nacional y urbano.

La falta de confianza de los directivos del programa en la creatividad indi-
gena y la sobreestimacion de las férmulas pedagbgicas occidentales los lle-
varon en conjunto con los pedagogos a realizar un simple listado de com-
petencias, capacidades y actitudes por alcanzar segtn los ciclos escolares.
Estos se ordenaban a través de cuadros de contenidos segin un niimero
predeterminado y limitado de actividades. De esa manera se dej6 de lado la
posibilidad de fomentar un curriculo que fue inicialmente elaborado para
dar plena libertad a la creatividad del maestro en las elecciones de los con-
tenidos, en su participacién en las actividades sociales, de acuerdo al ca-
lendario indigena, y que le entregaba los instrumentos conceptuales para
explicitar y articular los conocimientos implicitos con los conocimientos y
principios cientificos. Estos listados y cuadros tampoco iban acompafiados
de orientaciones metodolégicas inductivas interculturales, en cuanto a la
explicitacién de los conocimientos indigenas y de su articulacion con los
conocimientos y la comprension cientificos*.

¢Era eso por falta de confianza en la creatividad indigena o, simplemente,
la afirmacién de la superioridad profesional del pedagogo sobre al alumno
indigena ignorante? Es muy ilustrativo comparar el Programa curricular del
FORMABIAP del afio 1998 (AIDESEP, ISPL 1998) con el Modelo Curricu-
lar de EIB producido por los maestros maya de la UNEM de Chiapas (UNEM
2009), quienes junto a sus asesores habian comprendido perfectamente el
valor politico revalorizador de nuestra propuesta y de nuestro método.

Durante el proceso de implementaciéon del Programa entre 1988 y 1997,
los pedagogos se sentian cuestionados por su saber profesional que corres-
pondia al manejo pedagégico de la sociedad dominante, y no reconocian
su rol dominante en la orientacién pedagégica. Por su parte, la directora,
que tenia doble formacién, tampoco tenia esta conciencia. Personalmente,
no diagnostiqué con suficiente claridad esta falta de auto-conciencia domi-
nadora (influenciado por la visién algo idealista de la conciencia politica de

4 Un andlisis critico mas detallado de la evolucién negativa del FORMABIAP y del abandono de sus
principios fundadores se encuentra en GASCHE 2002.
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los intelectuales latinoamericanos), y mis ensayos criticos no fueron reci-
bidos. Finalmente, no logramos fomentar los debates en equipo que nos
hubieran permitido tomar esta conciencia autocritica, que ha sido decisiva
en el desarrollo de los programas de formacién en México y Brasil.

Otra tendencia del programa, que nos revela la falta de conciencia politica
respecto a los aspectos interiorizados de la dominacién, de parte de la di-
recciéon indigena y no indigena, fue el no reconocimiento de los procesos
personales lentos en la evoluciéon de la conciencia de los alumnos: desde
el inicio de los afios 9o la disposicién fue masificar el impacto educativo
del programa, a través de la implementacién de cursos vacacionales de
capacitacién y profesionalizacién de docentes en ejercicio, impartidos por
nuevos docentes que carecian de conocimiento y experiencia en la aplica-
cién del método inductivo intercultural.

En este aspecto, los responsables profesionales y docentes de los equipos
mexicanos y brasilefios han sido muy rapidos en comprender que su pro-
puesta de formacién magisterial sélo podia ser dirigida a estudiantes poli-
ticamente motivados por la revaloracién sociocultural. Mas atin, en México
se han resistido a una oferta de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) de
generalizar la aplicacién de la propuesta a nivel nacional y oficial.

En nuestra opinién, la innovacién y mejora educativas a través de la reva-
loracién sociocultural por medio del mencionado método deben proceder
desde abajo hacia arriba y no al revés, de acuerdo a lo esperado por los
directivos peruanos. Un cambio cualitativo en la educaciéon no se da por
nuevas recetas y conceptos técnico-pedagogicos, como lo dijimos en un
escrito del afio 2009 (Gasché, 2009D), sino por la liberacién de la creativi-
dad sociocultural del maestro (formado en las escuelas e instituciones de
la dominacién) y por su capacidad de articular los saberes y el saber-hacer
propio de su pueblo con los de la ciencia y del pais.

Esta clase de liberacién ya se habia dado en el Estado de Chiapas gracias
al movimiento zapatista. Después de haber estallado la protesta zapatista
en el ano 1994, una de las primeras decisiones de las comunidades zapa-
tistas ha sido la de botar de las comunidades a todos los maestros oficiales
por no respetar la cultura y los valores locales, por ser incumplidores, a
menudo alcohdlicos y no querer ensefiar en la lengua indigena. Estas co-
munidades escogian luego a jévenes que estaban dispuestos a formarse
como maestros, pero para cuya formacion ellos mismos iban a escoger
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sus educadores, quienes debian responder a los criterios politicos y socio-
culturales zapatistas: respetar y revalorar su sociedad, cultura y lengua, y
ademas, trabajar en comin acuerdo con las decisiones de las comunidades
tomadas en sus asambleas. “Mandar obedeciendo” era la regla de conducta
zapatista fundamental y eso significaba también “ensenar obedeciendo a
las decisiones de la comunidad”.

Un grupo de jovenes elegidos para ser maestros comunitarios reunidos en
la Unién de Maestros para una Nueva Educacion de México (UNEM) se di-
rigi6 al CIESAS de San Cristébal de Las Casas, diciendo: “Tantos afos us-
tedes han estudiado nuestras comunidades, ahora necesitamos su apoyo
para formar una nueva generacién de maestros: maestros comunitarios.”
El CIESAS acept6 el reto e inicié unos cursos improvisados para formar
maestros, aunque esta instituciéon no tenia ni la tarea ni la experiencia en
este campo. Sus investigadores, sin embargo, habian comprendido lo que
estaba politicamente en juego para el futuro de los pueblos indigenas, y
vieron en este pedido, la posibilidad de una respuesta reciproca, por lo que
habian recibido de la comunidades. Estaban buscando cémo satisfacer las
expectativas de las comunidades de formar maestros capaces de revalorar
su sociedad, cultura y lengua.

En el ano 1997, dicté una conferencia en la Universidad Pedagdgica Na-
cional de Oaxaca sobre la propuesta curricular elaborada en Iquitos en el
marco de AIDESEP y el ISPL. Al finalizar la presentacién se me acercaron
dos estudiantes de la UNEM y me manifestaron que esta propuesta corres-
pondia a lo que buscaban. A continuacién, se coordinaron con el CIESAS
de Chiapas para que yo pudiera trabajar con los maestros de la UNEM.
Esta fue la partida a una fructifera cooperacién basada en una motivaciéon
politica y pedagbgica comun que facilit6 en gran medida la intercompren-
sion entre el grupo de los indigenas maya de Chiapas y el antropélogo y
educador amazonista del Pert (Gasché, 2009c).

En una etapa ulterior, y gracias al apoyo financiero de la cooperacién téc-
nica internacional, pudieron venir a Chiapas dos otras ex-docentes del area
de antropologia del FORMABIAP, Jésica Martinez (2008) y Carmen Ga-
llegos (2008), quienes ayudaron a explicar, fundamentar e implementar
el curriculo intercultural de primaria elaborado en Iquitos, con el objeti-
vo de revalorizar e incluir los conocimientos indigenas (Gasché 2009a).
Este equipo, en conjunto con la UNEM elabor6 tres juegos de tarjetas de
autoaprendizaje en castellano, tsotsil, tzeltal y ch’ol, gracias al fondo del
premio Bartolomé de Las Casas, que el ganador, el profesor Leén-Portilla,
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de la UNAM, puso a disposicién de un proyecto educativo indigena. El
proyecto de la UNEM gané el concurso y los maestros chiapanecos fueron
los autores de los materiales anunciados, ya que ellos tenian la motivacién
politica de hacer valer sus capacidades y saberes. Los asesores, por su par-
te, tenian claro el método de hacerles descubrir sus capacidades a través
de tareas progresivas, para enfrentar los prejuicios negativos producidos
por la dominacién y desarrollar su creatividad, tanto en la investigacion
y reaprendizaje de su sociedad y cultura, como en el disefio pedagbgico y
artistico de las tarjetas.

A continuacién de la experiencia de la UNEM en Chiapas, estudiantes del
magisterio en sucursales de la UPN en los Estados de Chiapas, Oaxaca,
Puebla, Michoacan y Yucatin se motivaron a realizar un diplomado que
implementaba el método inductivo intercultural a través de la investiga-
cién, el diseno, la elaboracion y validacion de tarjetas de autoaprendizaje
en sus comunidades. El interés surge debido a que los formadores tenian
claro que el reconocimiento de la ambivalencia personal en el contexto
de la dominacién sociocultural era la condicién sine qua non para la toma
de posiciéon del maestro en favor de la sociedad y cultura de su pueblo.
Asimismo, es clave para la liberacién de la creatividad y el desarrollo de la
capacidad de establecer un nuevo tipo de relaciones sociales entre la escue-
la y la comunidad, basadas en el interaprendizaje y la participacién activa
en actividades comunes, y que la participacion en el diplomado debia ser
voluntaria, sin constrefiimiento alguno.

En este proceso de toma de conciencia de la ambivalencia personal les
ayudo la lectura, la reflexién y el comentario del articulo de mi autoria
publicado el afio 2008, que comienza exponiendo este aspecto basico de
la educacién intercultural y de la revaloracion sociocultural. Es importante
destacar ademas que parte del proceso iniciado en las sucursales estatales
de la UPN ha sido llevado adelante por los mismos maestros indigenas
chiapanecos de la UNEM, que se habian formado con nosotros, de manera
que se desarrollé un proceso de interaprendizaje entre indigenas de dife-
rentes Estados. En Brasil, los formadores universitarios han procedido de
manera semejante, a partir del reconocimiento de la ambivalencia perso-
nal y la motivacion personal, con igual éxito en la liberaciéon de la creativi-
dad de los estudiantes.

Me permito concluir este trabajo con una nota optimista y positiva, la que
se apoya sobre los materiales pedagégicos producidos por estos estudian-
tes y que han suscitado la admiracién hasta de los técnicos en pedagogia.
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Un ejemplo es el manual de educacién civil indigena, elaborado por los
maestros de la UNEM e independientes de México (bajo la orientacion de
Maria Bertely y con mi asesoria) y que tiene el titulo Los hombres y las muje-
res del maiz. Este texto fue tan apreciado por la Secretaria de Educacién Pa-
blica (SEP), que decidié publicarlo en 32.500 ejemplares para distribuirlo
a todos los colegios del pais. Por otro lado, Maria Bertely (2011) coordind y
edit6 en el CIESAS un volumen sobre las experiencias de los diplomados
interculturales en las sedes de la UPN en cuatro Estados mexicanos.

El nuevo planteamiento curricular desarrollado con el método inductivo
intercultural en cada Estado ha propiciado que los maestros den testimo-
nio de sus vivencias y sufrimientos, y que ademads reconozcan un mayor
grado de seguridad y satisfaccién en sus actividades como maestros y una
mayor felicidad en la convivencia y colaboracién con los comuneros de
sus pueblos. Esto también ha permitido que los maestros reconozcan y
acepten su ambivalencia sociocultural, lo que les ha ayudado a liberar su
creatividad pedagoégica. Estos hechos concretos deben convencernos mas
de la validez de esta propuesta, por sobre cualquier argucia teérica aca-
démica, ya que nuestro planteamiento teérico ha sido confirmado por la
experimentacion practica. &
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