Conferencia México D.F. octubre 2008
“Del terruño a la cosecha, pasando por la siembra, el abono y el cuidado a las plantas.” Historia y evaluación de una aventura pedagógica intercultural compartida.

Por Jorge Gasché.

Me gustó la parábola del “cultivador de la milpa” que me fue sugerida por María Bertely en uno de sus siempre sensibles y sugestivos mensajes electrónicos que precedían el presente evento para ilustrar el proceso de diálogo e interacción interculturales que hemos emprendido, recorrido y vivido hasta cosechar los frutos – los productos – de esta experiencia compartida que Uds. pueden observar hoy en día. Utilizaremos, entonces, esta imagen para diferenciar nuestros roles y funciones en los diferentes proyectos de los que les voy a hablar ahora y que, en su sucesión, son parte de un mismo proceso creativo, dialógico, intercultural.
Hablando, desde el inicio de mi exposición, en la primera persona del plural – es decir, hablando de “nosotros” – me refiero al conjunto de los actores que, con responsabilidades complementarias, colaboraron a lo largo de más de diez años en las diferentes etapas del proceso, que quiero rememorar resumidamente aquí para que todos aquellos, que ahora ven nuestros productos, comprendan cómo fue posible “hacerlos amanecer”, como dirían los sabios huitoto de la Amazonía.

Al inicio de los años 90 (1994), el movimiento zapatista devolvió la dignidad a los pueblos maya de Chiapas, y eso a tal punto que tomaron en sus manos propios su destino, estableciendo, reivindicando y ejerciendo su autonomía. Un campo de la realidad en el cual las comunidades chiapanecas empezaron con el ejercicio de su autonomía era la educación escolar, cuyo modelo convencional, aplicado en las escuelas estatales, fue duramente criticado por ser ajeno a la sociedad indígena y excluyente de la cultura, las técnicas, los conocimientos y la filosofía indígenas. Formalismo, ausentismo, alcoholismo, desprecio hacia el universo propiamente indígena e imposición de cánones y conductas “nacionales” y alienantes fueron los puntos más sensibles de estas críticas, que incitaron a las comunidades autónomas a echar de sus escuelas a los maestros estatales y elegir entre los propios comuneros a jóvenes que debieran crear un nuevo tipo de educación escolar. Los  nuevos maestros, democráticamente designados, deberían de ser respetuosos de la sociedad y cultura indígenas – y con eso se entendía: incluir el acervo cultural indígena en las prácticas escolares indígenas; deberían, además, cumplir con continuidad y puntualidad sus tareas y fungir, con sus conductas intachables, con su modestia y cooperación con todos los comuneros, como ejemplos para las nuevas generaciones que iban a formarse en estas escuelas de un nuevo tipo.
Un grupo de estos jóvenes elegidos para ser maestros comunitarios se unió, se organizó y formó la Unión de Maestros para una Nueva Educación de México (la UNEM, año ¿??). Ellos se preocuparon pronto por conseguir una formación adecuada y se dirigieron al CIESAS del Sur-Este, en San Cristóbal de las Casas, pidiendo a sus profesionales que inviertan – a título de reciprocidad – sus conocimientos, adquiridos en sus investigaciones en comunidades indígenas, en beneficio de las comunidades estudiadas, apoyando a los jóvenes candidatos en su formación académica, – una formación innovadora que había que inventar casi de cero y que debía de ser conforme a las expectativas de los comuneros y no caer en el formalismo pedagógico, elitista y alienante de los maestros convencionales que habían sido botados de las comunidades.
El amanecer de la dignidad indígena y el ejercicio de la autonomía frente a las fuerzas sociales y políticas dominantes crearon el terruño favorable a la innovación, fertilizado por el entusiasmo político y el compromiso social de estos candidatos por un nuevo tipo de magisterio, – el terruño donde los formadores y asesores profesionales y académicos podían sembrar los granos apropiados al reto de una nueva educación intercultural y bilingüe planteada por las comunidades y sus emisarios. La existencia de este terruño político y social, propicio a nuevos concepciones y experimentos educativos y motivador para el descubrimiento de nuevos principios y caminos pedagógicos, creaba las condiciones favorables para que los formadores y asesores puedan proponer una nueva forma de enseñanza escolar, inspirada de los principios de la educación intercultural bilingüe tal como, en mi caso personal, los habíamos formulado, experimentado y expresado por escrito en el transcurso de 10 años de experimentación y aplicación práctica, de 1988 a 1997, en el Programa de Formación de Maestros Interculturales y Bilingües, en Iquitos, en la Amazonía Peruana. Fue aquello, me parece, el primer proyecto educativo en Latino-América que era co-gestionado y co-ejecutado por el Estado y una confederación indígena (AIDESEP). En este sentido, la confederación indígena amazónica AIDESEP había logrado, ya en 1988, lo que hasta ahora, a pesar de la sublevación armada y las luchas políticas, los indígenas chiapanecos no han obtenido: el reconocimiento oficial, estatal, de su propia iniciativa y propuesta educativa.
Esta experiencia educativa autónoma, amazónica y peruana, hizo madurar sus docentes y alumnos y les permitió formular dos currículos, uno para la formación magisterial, otro para la escuela primaria indígena, en base a los principios puestos en obra y experimentados diariamente en el Programa: el método intercultural inductivo, la actividad social como punto de partida de la enseñanza ligada a una concepción sintáctica de cultura. Más concretamente, eso significaba que partíamos de la realización y observación de la actividad social en la comunidad, procedíamos a la explicitación de los contenidos implícitos en esta actividad cotidiana y, finalmente, practicábamos su articulación con los conceptos científicos y contenidos escolares convencionales. De este núcleo virtual de contenidos escolares que es la actividad social derivábamos, luego, todos las actividades pedagógicas como el aprendizaje de la lecto-escritura, del pensamiento lógico-matemático, del desarrollo de las habilidades artísticas y corporales, etc. Con eso, fundamos en la práctica la inclusión de la sociedad y cultura comunales, indígenas, en la escuela y un proceso pedagógico que se construyera sobre las competencias, habilidades y conocimientos que los niños habían adquirido durante su vida pre-escolar, en la vida e interacción con su familia y comunidad. Podemos decir que fueron esos los granos que hemos seleccionado en nuestros ensayos educativos y procesos pedagógicos experimentales y evaluativos durante diez años en la Amazonía peruana.
Ahora surgía la pregunta: Granos que crecen en la Amazonía ¿también crecerán en México, en los Altos y las Cañadas de Chiapas y en otras regiones de México? Al inicio, alrededor de 1995, cuando por vez primera vine a México a hablar de nuestra experiencia y propuesta, nada era cierto al respecto. Tuve a partir de ese año repetidas oportunidades de exponer sobre nuestro modelo de EIB en la UPN de Ajusco, de Puebla, de Oaxaca, también en el CIESAS de San Cristóbal y de Tlalpan, en el Colegio de Puebla y en algunos otros sitios. El público siempre estaba compuesto de docentes y alumnos, mayormente indígenas. A uno de estos eventos en Oaxaca, que fue financiado por la ONG italiana Terra Nuova, habían sido invitados dos maestros de la UNEM que, después de la exposición, se me acercaron y me invitaron a ayudarles en su formación en San Cristóbal; les había gustado mi propuesta. Los colegas y profesores del CIESAS del Sur-Este que eran sus asesores también se animaron a experimentar con nuestra propuesta. Se formaron vínculos de confianza y amistad, y empezó una colaboración de varios años durante los cuales, con los estudiantes de la UNEM, dialogábamos, investigábamos y experimentábamos, dos colegas docentes del Programa amazónico peruano, Jésica Martínez y Carmen Gallegos, y yo mismo, sobre concepción y manejo curricular intercultural y bilingüe y sobre nuevas vías de elaborar material pedagógico.
En esos mismos años estuve regularmente invitado por María Bertely en el CIESAS de México y por Rossana Podestá en el Colegio de Puebla y la Universidad Autónoma de Puebla para exponer y fundamentar nuestra método educativo intercultural y las propuestas curriculares y de material pedagógico. Compartir experiencias prácticas y un marco teórico interpretativo que da cuenta de los procesos y problemas encontrados logró soldar entre los tres una sólida amistad, y nació el deseo común de colaborar entre todos en un proyecto común.

Tal vez no es muy convencional hablar, en un evento académico, de la amistad. Pero así como, cuando se habla de pedagogía, sólo se suele contemplar aspectos técnico-pedagógicos y metodológicos, cuando detrás de cualquier “eficiencia educativa” lo que más importa es el eros pedagógico – para retomar una idea socrática – es decir una forma de amor que combina amor paternal y filial –, así una cooperación académica entre personas de carne y hueso sólo se vuelve creativa y productiva cuando unos quieren sinceramente a los otros y esta amistad funda la confianza mutua. Muchas debilidades y fracasos de proyectos se explican fácilmente por la ausencia de este cemento afectivo que es el eros pedagógico que liga todos los actores en proyectos educativos. El racionalismo occidental dominante nos vuelve lamentablemente ciegos frente a las motivaciones las más humanas de nuestras actividades compartidas. Por eso, me he permito apuntar el eros, el amor, como condición indispensable para cualquier ensayo educativo que pretenda ser exitoso.
Pero volvamos a nuestro relato histórico.

Parecía entonces que los granos seleccionados en la Amazonía podrían germinar también en tierras mexicanas. Pero la bonita metáfora no nos debe ocultar el problema concreto que se planteó. En el Perú habíamos concebido un marco teórico interpretativo de las sociedades indígenas amazónicas, es decir, un conjunto de conceptos genéricos articulados entre ellos que usamos en las clases para referirnos a las vivencias y los conocimientos de los alumnos indígenas. En respuesta a estos planteamientos interpretativos genéricos, los alumnos aportaban sus experiencias y conocimientos específicos, propios a cada pueblo o comunidad indígena. Desde luego, nuestro marco teórico daba cuenta de características genéricas y comunes a todos los pueblos, que los mismos alumnos luego, en las clases, especificaron con sus contenidos propios. Este proceso llamamos el método intercultural inductivo. Uno de sus objetivos medulares era que los alumnos lograran expresar en castellano las propiedades positivas de su sociedad y de sus pueblos, cuando hasta entonces, sólo sabían referirse a su sociedad y cultura en el castellano regional, “loretano”, y con los términos, a menudo despreciativos o menospreciadores, del lenguaje de los mestizos o pobladores urbanos. Hablando de su propia sociedad y cultura, sólo podían expresarse con palabras que tenían una connotación negativa y minimizante. Crear un lenguaje castellano libre de valores despreciativos era una tarea urgente en un programa que se proponía “revalorar la sociedad y cultura indígena” y liberarlas de oprobio de “ser indígenas”.
Nuestro marco conceptual fue derivado de nuestras experiencias de convivencia con comunidades indígenas amazónicas y de nuestro esfuerzo de nombrar los rasgos socio-culturales significativos que nos hacen comprender la alteridad de estas sociedades, es decir, su ser distinto del de nuestra sociedad urbana y dominante de la que somos miembros y en la que estamos inmersos. Accediendo al pedido de colaboración de los estudiantes y docentes mexicanos, no disponía de otra herramienta intelectual para referirme en mis clases a la realidad socio-cultural de los estudiantes, que la que había elaborado en la Amazonía, y es este marco teórico y su terminología que utilicé para incitar a los alumnos a hablar de lo que ellos habían vivido y observado en sus comunidades de Chiapas. No me había quedado otra solución que trabajar con la hipótesis que los rasgos socio-culturales genéricos de los pueblos indígenas amazónicos eran los mismos o, por lo menos, parecidos a los de las sociedades indígenas mexicanas. Suponía, entonces, que este marco teórico sirviera para interpretar y explicitar los valores de las sociedades amerindias simples (no estratificadas) en general. Sin embargo, me quedé atento a la reacción de los alumnos para detectar qué términos, eventualmente, no les evocaban nada, y cuáles, al contrario, animaban sus recuerdos y les incitaban a expresar sus vivencias específicas. La hipótesis se confirmó ampliamente y poco han sido los ajustes necesarios para adecuar nuestro discurso interpretativo a la situación socio-cultural y política chiapaneca. Claro está, que la lectura de obras sobre Chiapas y de monografías y estudios sobre sus pueblos me advirtieron sobre ciertas particularidades que debía tomar en cuenta.
Nuestros granos seleccionados en la Amazonía peruana cayeron en un terruño fértil, si me refiero a los colegas docentes interesados en experiencias educativas construidas “desde abajo hacia arriba”, y más aún, cuando me refiero a los estudiantes de la UNEM que son los que realmente hicieron germinar los granos. Nuestro colega Stefano Sartorello sacó una documentación video de un taller inicial (¿?? año) dedicado a la explicación del convenio 169 de la OIT, durante el cual desarrollé el método intercultural inductivo por medio de los conceptos medulares con los que iniciamos nuestra investigación e interpretación de las sociedades indígenas de Chiapas. Y eso con el fin de relacionar los conceptos jurídicos a menudo muy abstractos del Convenio con las vivencias de los sujetos indígenas en sus comunidades, de dar a estos conceptos incomprensibles para un lector indígena sus contenidos vivenciales, identificables por cualquiera. En este video-documento, los profesionales interesados pueden observar personalmente cómo procedimos con el mencionado método y cómo reaccionaron y participaron los estudiantes de la UNEM. Creo que allí también se nota como todos los actores partícipes se estimulan mutuamente de manera que nadie pueda atribuirse a sí solo el mérito de la autoría; el creador o autor es el grupo, el colectivo que abarca alumnos y docentes. Fue un evento sumamente enriquecedor y animado que echó la base al trabajo que luego adelantó otra sembradora, la profesora María Bertely del CIESAS, llevando a cabo y organizando la producción del manual de educación cívica indígena “Los hombres y las mujeres del maíz”. Lo que fue sembrado, ella tuvo que cuidarlo – las plántulas en su crecimiento – con sus propuestas y consejos, siempre acordados con los estudiantes, y orientar las actividades de investigación, sistematización, redacción e ilustración que finalmente dieron nacimiento al libro mencionado. Participaron en este proceso también 3 lingüistas, uno para cada lengua, para vigilar a una ortografía y un uso de las palabras coherentes en los textos destinados a ser impresos.
El manual de educación cívica indígena “Los hombres y las mujeres del maíz” para los pueblos tsotsil, tseltal y ch’ol es el producto de un proyecto latino-americano, coordinado por la Universidad Católica de Lima, cuya parte mexicana, coordinada por la Dra. María Bertely del CIESAS, llevó el título “Conflicto intercultural, educación y democracia activa en México. Ciudadanía y derechos indígenas en el movimiento pedagógico intercultural bilingüe en los Altos, la región Norte y la Selva Lacandona de Chiapas.” El abono para el desarrollo de todas las actividades – es decir, el dinero – fue acordado por la fundación Ford. El proyecto duró de 2004 a 2007. Los estudiantes de la UNEM investigaron en sus comunidades, elaboraron los textos y diseñaron las ilustraciones, de manera que nosotros, los asesores, sólo dialogamos, planteamos preguntas, motivamos iniciativas y orientamos, mas no participamos en la hechura del material. La autoría indígena fue plenamente respetada. Esta experiencia y la confianza hecha a los estudiantes se basó en una primera experiencia anterior y exitosa, la que, al inicio, parecía a muchos educadores algo arriesgada.
Los estudiantes de la UNEM habían ganado en 2002 (¿??) un concurso que había abierto la Organización de los Estados Iberoamericanos (OEI) por haber recibido en donación los fondos del Premio español Bartolomé de Las Casas que el profesor doctor León Portilla de la UNAM había ganado y puesto, tan generosamente, a disposición de un proyecto educativo indígena. La doctora Patricia Pernas de la OEI y la doctora Sylvia Schmelkes de la dirección de EIB en las SEP fueron sensibles y confiados en la propuesta indígena de la UNEM y en el aporte de sus asesores, y, junto con los estudiantes, reconocemos con gratitud cuánto ellas favorecieron y facilitaron la ejecución del proyecto. Pero fue la donación magnánima de nuestro colega León Portilla el abono decisivo que hizo desarrollar y prosperar nuestro sembrío más allá de lo que pudimos jamás esperar. En la ejecución de este proyecto, las capacidades de los estudiantes de la UNEM y su creatividad se desarrollaron a pasos de gigante. Los estudiantes habían planteado, dentro de su marco conceptual educativo, trabajado en los años anteriores, un proyecto de elaboración de materiales pedagógicos innovadores y, una vez ganado el concurso, nos pidieron a un grupito de tres docentes del programa de Iquitos asesorarles en este proceso. Es ahí que fuimos, los asesores, tan generosamente recompensados por el desempeño, la inteligencia, la sensibilidad, el compromiso social y el talento artístico de nuestros alumnos tsotsiles, tseltales y ch’oles.

Las Tarjetas de Auto-aprendizaje, en castellano y tres lenguas maya, que fueron publicados en 2004, son la prueba del potencial creativo indígena existente – pero siempre ignorado y reprimido por los profesionales y técnicos –, a condición que nosotros, los asesores, no impongamos nuestros criterios, recetas y rutinas, sino despertemos el interés en el acervo de conocimientos implícitos en las actividades sociales indígenas, fomentemos la curiosidad para investigarlos y la habilidad para explicitarlos verbalmente para que puedan ser materia de pensamiento y  de reflexión y crear una nueva forma de comprensión y expresión de la realidad propia de cada pueblo. Debemos, al mismo tiempo, reconocer que el terruño favorable, la coyuntura socio-política y la motivación de los estudiantes, existía en Chiapas y en medio de los estudiantes; sin este terruño, la semilla no hubiera germinada. El terruño necesitaba de las semillas adecuadas y del abono generoso que hiciera crecerlas. Los alumnos crecieron sin darse cuenta por ser inmersos en un proceso muy activo, empeñoso, y, al final, se sorprendieron ellos mismos por lo que habían logrado.
La forma objetiva y activa de la nueva comprensión de la realidad indígena como potencial de contenidos escolares son las tarjetas publicadas, y, lo que los estudiantes al inicio nunca hubieran pensado poder hacer, al final se les presenta como la prueba material de sus capacidades, que, al mismo tiempo y para todos los especialistas de la EIB, es la prueba de un potencial indígena creativo oculto (y negado, oprimido) que se trataba simplemente de liberar y revelar por medio de actividades oportunamente motivadoras, ordenadas y articuladas.
Las Tarjetas de Auto-aprendizaje, también tenían un antecedente en un material pedagógico similar elaborado en Iquitos, pero no por los estudiantes, sino por los docentes y los especialistas indígenas. Haciendo confianza a los estudiantes, innovamos en México y les permitimos descubrir sus capacidades y talentos insospechados e ignorados por ellos mismos. Se llaman “de Auto-aprendizaje” porque se entregan a un grupo de tres o cuatro alumnos de primaria, a partir del tercer año, cuando ya saben leer fluidamente, para que sigan las instrucciones, tareas y juegos indicados, colaborando entre ellos y complementándose, y consultando padres, abuelos y otros conocedores de la comunidad para ampliar su conocimiento. El proceso de enseñanza-aprendizaje es compartido, socializado, en el sentido vygotskiano. El rol del maestro es evaluar los productos de los niños y aconsejarles. Las tarjetas ayudan al maestro de una escuela multigrado a ocupar los grados más avanzados, mientras que él se dedica a lo más pequeños. Como se ve, no se trataba simplemente de elaborar cualquier material pedagógico, sino un material cuyas funciones estaban claramente definidas en relación a un tipo de escuela realmente existente en la comunidades y respondiendo a un problema concreto de su manejo: la escuela multigrado. Y eso, además, aceptando el marco más amplio de la exigencias políticas de las comunidades de incluir la sociedad y cultura indígenas, de revalorarlos y de tomar lo que el niño ya sabe al ingresar a la escuela como punto de partida del aprendizaje escolar.
Las tarjetas ilustran de manera muy concreta cómo los niños aprenden a partir y a través de una actividad social, sus diferentes fases, secuencias y gestos, sus conocimientos implícitos y los discursos indígenas asociados – los comentarios, cantos, leyendas, oraciones etc., que dan el significado propiamente indígena a cada hecho. Una actividad social es toda aquella que tiene una función social o productiva en la comunidad: tejer un canasto, coser una ropa, bordar una tela, cocinar atole, preparar una trampa en la milpa, pescar con anzuelo, recolectar hongos, larvas u hormigas, organizar una fiesta, fabricar una flauta, etc. Derivar la enseñanza-aprendizaje de las actividades, que son parte de la vida diaria o ceremonial de la comunidad, demostrar la variedad y multitud de los conocimientos implícitos en ellas y relacionar estos conocimientos descubiertos – explicitados – con los conceptos científicos y los contenidos escolares convencionales significa revalorar el acervo socio-cultural indígena, no con prédica y palabreo, sino en los hechos, en el hacer. Revalorar la sociedad y cultura indígenas ante el menosprecio de la sociedad dominante y ante el mismo indígena que ha interiorizado en parte su propia negatividad proyectada desde afuera sobre él, debe ser un hacer, una práctica, no el contenido de discursos que predican lo que indígena debería hacer: auto-estimarse, valorar sus tradiciones, hablar su lengua, respetarse mutuamente etc., como tan a menudo se observa en los currículos y manuales que promueven, dizque, la EIB.
La formación y las convicciones en sus capacidades adquiridas en el proyecto de las tarjetas, luego reconfirmadas y consolidadas en el proyecto del manual de educación civil para comunidades y escuelas indígenas de Chiapas han permitido dar un paso más, esta vez gracias al abono de la OEI y, nuevamente, de la fundación Ford y gracias a la abertura que la UNEM con sus materiales logró ganar en cuatro sedes de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN): en Ajusco (México D.F.), Oaxaca, Puebla y San Cristóbal de Las Casas, con el apoyo y la coordinación, dedicados y eficientes, de la Dra. María Bertely y el CIESAS.
Este último proyecto empezó en 2006 y se llama “Talleres de formación para uso diseño y producción de tarjetas de auto-aprendizaje y acciones diagnósticas y de sistematización de modelos curriculares compatibles y alternativos de educación primaria intercultural y bilingüe en el Estado de Chiapas, México”. Prosigue dos objetivos: (1) extender la capacitación en la producción creativa de tarjetas de auto-aprendizaje a maestros de otros Estados y pueblos de México, confiando la responsabilidad a los maestros chiapanecos ya capacitados, y (2) sistematizar las experiencias y reflexiones hechas en los últimos 10 años sobre el currículo alternativo de primaria, basado en las actividades sociales, en la concepción sintáctica de cultura y en los principios pedagógicos ilustrados en las tarjetas, y redactar las propuestas curriculares de la UNEM y de ECIDEA, que es otra asociación de maestros chiapanecos que participó en talleres comunes. Vemos aquí que la responsabilidad en todas las actividades está confiada nuevamente a los maestros capacitados de la UNEM (y en parte de ECIDEA). Son ellos los que ahora transmiten a otros aspirantes indígenas al magisterio sus conocimientos y capacidades en la elaboración de las tarjetas que integran la escuela en la vida cotidiana y activa de la comunidad; los asesores, María Bertely, Rossana Podestá, Erika Apodaca, Stefano Sartorello, Raúl Gutierrez y yo mismo, sólo intervienen puntualmente como estímulos a la reflexión y como consejeros y críticos benevolentes de los progresos realizados. Son también los maestros indígenas los que ordenan sus ideas y aspiraciones educativas, que analizan sus experimentaciones en clases y cuestionamientos curriculares y, luego, sintetizan el conjunto de principios, métodos e ideas en un texto redactado con el apoyo de dos asesores, profesionales muy hábiles, respetuosos y comprometidos con los maestros chiapanecos, Raúl Gutierrez y Stefano Sartorello, ya que para presentar el texto a las autoridades educativas, el estilo del lenguaje debe carecer de demasiados regionalismos. Los asesores no indígenas, María Bertely en primer lugar, y Raúl, Stefano y yo mismo y, en una fase inicial, la peruana Jésica Martínez, son, desde luego, los cuidadores de las plantas – los tutores de las ramas pesadas, los cultivadores de malezas que quitan lo superfluo, dando espacio y libertad al desarrollo de las plantas que crecen en dirección de la luz: la luz del espíritu, de la comprensión y de la utopía de una sociedad mejor, a la que aspiramos y contribuimos con nuestra propuesta educativa destinada a las generaciones futuras.
Así como en una milpa todos los elementos, naturales y humanos, – terruño, semillas, abono y el cuidado a los cultivos – contribuyen con igual peso a la buena cosecha, así debemos entender que los estudiantes, los docentes, asesores y las fuentes financieras y sus mecenas y administradores, todos y cada uno con sus motivaciones políticas y educativas al servicio del resurgimiento de las civilizaciones indígenas, sus valores socio-culturales, sus técnicas y conocimientos, su autonomía y su auto-gestión contribuían con igual importancia al éxito de este proceso que abarca más de diez años de trabajo continuo y cuyos resultados se nos presentan en forma concreta hoy en día, cuando podemos ver y examinar: (1) las Tarjetas de Auto-aprendizaje confeccionadas por los estudiantes de la UNEM, (2) producido por los mismos, “Los hombres y las mujeres del maïz” – ese manual de educación cívica indígena, que acaba de ganar un concurso de la SEP y será distribuido a las escuelas en todo el ámbito nacional –, (3) las Tarjetas de Auto-aprendizaje recientemente elaboradas por los estudiantes de los diplomados creados en cuatro sucursales estatales del la UPN – Oaxaca, Ajusco, Puebla y San Cristóbal – bajo la conducta de los maestros chiapanecos de la UNEM previamente formados y ejercitados, y (4) la elaboración y redacción, por los miembros de la UNEM y la ECIDEA, de los currículos alternativos de primaria que representan iniciativas “desde abajo” y para los que las organizaciones de maestros indígenas solicitarán la aprobación “desde arriba”, desde las instancias administrativas de la SEP, para ser reconocidos “oficialmente” y poder aplicarse en otras escuelas indígenas del país.
Para concluir, quisiera sacar un modesto balance de las experiencias vividas y promovidas. ¿Qué nos enseñan estas experiencias, y en qué se fundamentan sus éxitos?
Primero, me parece importante subrayar que estas experiencias no se sitúan en un “proyecto” unitario, homogéneo, que, desde el inicio, haya planificado todas las etapas de su desarrollo, como hoy en día lo exigen los organismos financieros con sus marcos lógicos y cronogramas antes de aprobar una solicitud y acordar el financiamiento. Además, estas experiencias con sus resultados productivos no se lograron en los lapsos que los organismos financieros suelen financiar y que son de 3 a 5 años. Me parece que eso debe dar materia de reflexión a estos organismos y cuestionar sus principios a-priorísticos con que conciben sus métodos de “ayuda” y estrategias de evaluación.
En el marco de nuestro proceso intervinieron y aportaron las ONGs DANA y Terra Nuova (de Italia), el fondo León-Portilla, la Organización de los Estado Ibero-americanos (OEI), la Fundación Ford y otras, siempre con apoyo a fases particulares del proceso, en el cual cada fase aprovechaba los progresos alcanzados en las fases anteriores. Todos estos aportes han sido parciales, aún cuando, en la opinión de las financieras, los resultados parciales parecían suficientemente interesantes y meritorios de apoyo financiero. Tal vez intuían algún contexto general favorable al éxito de los proyectos, pero les faltaba la visión del proceso global, de su continuidad y coherencia.

Ahora comprendemos que sólo el conjunto y la sucesión de las fases garantizaban el alcance de los resultados, que podemos considerar como las pruebas del éxito de todo el proceso. (Se suele tan a menudo hablar en términos genéricos y auto-satisfactoriamente generosos de los “éxitos” de un proyecto. Más modestamente, limito el uso de este término a la designación de los productos tangibles y visibles, cuya naturaleza y complejidad deberían incitar a los observadores a interrogarse sobre los caminos y las condiciones de su producción, para comprenderlos como resultados de un proceso histórico, político y pedagógico concreto, lento, continuo y siempre, a la vez, personal y social).
Es este proceso histórico, político y pedagógico concreto, personal y social, que da la continuidad y coherencia a la “aventura” de la que di cuenta. De “aventura” se trata, precisamente, porque, desde el inicio, no hubo proyecto coherente a largo plazo; todo fue aparentemente espontáneo y accidental, una constelación de oportunidades de las que los actores implicados supieron aprovechar, un conjunto de encuentros fortuitos entre los actores de distintos polos sociales que echaron chispas y establecieron corrientes de energías que todos, de alguna manera, supimos encauzar hacia esfuerzos y objetivos compartidos y complementarios, estando dispuestos a colaborar a mediano y largo plazo, aprovechando todas las oportunidades  para conseguir el abono para que nuestras plantas prosperen y se desarrollen. María Bertely ha sido nuestra pionera eficaz, pues con su inteligencia e intuición, con su seriedad académica y talento de organización supo ganarse la confianza de nuestros mecenas financieros.
Pero, así formuladas, las condiciones reales que subyacen a la continuidad y coherencia parecen algo abstractas. Tenemos que darles carne y huesos para comprender las realidades vividas y motivadoras que han animado el proceso, dándole la continuidad y coherencia que ahora, retrospectivamente, constatamos, – más allá de los proyectos particulares y parciales.
El terruño histórico, político y socio-cultural de Chiapas, marcado por el levantamiento zapatista, es, a mi modo de ver, el factor de mayor “fertilidad” para el desenvolvimiento de todo el proceso, más allá de los constreñimientos materiales, ya que los aportes financieros han sido, al inicio, esporádicos y muy puntuales, luego, más seguidos pero parciales y de duración limitada. Esta “fertilidad” la vemos en las motivaciones de los estudiantes de la UNEM, en su compromiso con sus comunidades, con la autonomía indígena y educativa, y en su búsqueda de un modelo de escuela que corresponda a sus expectativas y las de su movimiento político y pedagógico en las comunidades. Y a este respecto debo reconocer que el terruño chiapaneco se reveló ser más fértil en comparación con el terruño inicial amazónico, donde la experiencia sembrada perdió su creatividad, se volvió nuevamente formalista y rutinaria en sus discursos “pro-indígena” estereotípicos y en sus recetas pedagógicas. Eso ocurrió bajo la presión del Ministerio de Educación a la que los pedagogos del programa cedieron, lo que, tratándose de un programa experimental, no era una obligación; no supieron defender la autonomía indígena. La poca combatividad y la tendencia a la resignación frente a las agresiones del Estado se han demostrado en el último año, cuando el gobierno peruano ha hecho tabula rasa con la EIB y dictado criterios de ingreso a los institutos pedagógicos que los jóvenes indígenas egresados de los colegios rurales no pueden satisfacer. De esta manera, el programa de formación magistral de la confederación indígena AIDESEP en Iquitos se quedó sin alumnos y parece condenado a la inanición.
Pero la fertilidad del terruño chiapaneco tuvo alcances nacionales, entre otros, en ciertas élites académicas comprometidas con un pensamiento educativo innovador. En este medio, las iniciativas de autonomía y auto-gestión abrieron nuevas vías para concebir la participación democrática del pueblo en los asuntos de la nación. De ahí el enfoque sobre una dinámica que se inspirara “abajo” para orientar su movimiento “hacia arriba”. En Chiapas surgió una multitud de proyectos educativos alternativos que gozaron del apoyo de ONGs y de universidades e instituciones nacionales e internacionales. El CIESAS del Sur-Este, luego el de Tlalpan, así como diferentes sedes estatales de la UPN fueron de ellas. Hubo entonces una ampliación del radio de acción de estas instituciones, una orientación hacia el trabajo con organizaciones de base, algunas dedicadas a innovar en el campo educativo y renovar la escuela con su apropiación por los comuneros. 
En este contexto general y favorable a nuestros cuestionamientos y propuestas ocurrió que personas se encontraron y compartían ideas y que se formaron motivaciones comunes que desembocaron en iniciativas de acción y de debate que lograron insertarse en un “proyecto” de formación – el de los estudiantes de la UNEM – sin que éste tenga un marco claramente formalizado y constituido. Recordémonos que Terra Nuova estaba interesada en financiar un proyecto grande, pero sus criterios formales y exigencias organizativas no correspondían a lo que la UNEM en ese tiempo era y era capaz de hacer. Visto desde hoy, el horizonte limitado de la financiera, que le impidió contribuir a nuestro proceso, parece una lástima, no tanto para nosotros, sino para ella misma. Podría decir que más importante que constituir un proyecto coherente, explícito y planificado – según los cánones formales de las financieras –, era la confianza que se formó entre las personas que participaron en este diálogo y debate; y la confianza creó este lazo libidinal que llamamos el eros pedagógico que, de alguna manera, es el motor de todo este proceso y la razón por la cual colaboramos entre todos con gusto, con placer. El capital de trabajo que pudimos ofrecer a las financieras en ese entonces era esta confianza mutua, la claridad de nuestro propósito y nuestra convicción, basada sobre experiencias anteriores, de alcanzar nuestros objetivos. La confianza mutua era y es la garantía de la continuidad y la coherencia.
Ahí está Jorge, ahí está Juan, ahí está Abrahám, ahí está Francisco, ahí está Edmundo, ahí está Sebastián, ahí está Miguel, ahí está Gustavo, ahí está Isidro, ahí está Gilberto, ahí está Manuel, ahí está Dionisio, para nombrar sólo aquellos miembros de la UNEM que han participado en el trabajo de la primeras tarjetas. Pero, también, ahí están María, Rossana, Erika, Raúl, Stefano, Carmen, Jésica y yo. Todos son personas independientes, autónomas, con sus motivaciones y ganas personales, con su carácter y aspiraciones propias. Estas personas se encontraron, se confiaron mutuamente y vincularon sus destinos a través de actividades realizadas en común y de manera complementaria, reconociendo cada una los méritos del otro y lo que el otro podía aportar a la solución y superación de los problemas compartidos entre todos. No hubo jefes o directivos, solo responsables, que aceptaron encargarse de las diversas tareas que exigía la continuidad de la colaboración. Entre ellos, no olvidemos a Sylvia y Patricia que ocupaban puestos importantes en la jerarquía administrativa, y, claro está que con gratitud mencionamos a Don ¿?? León-Portilla. El cemento de esta colaboración, con que se construyó la obra exitosa, fue – cabe confesarlo – la felicidad que cada uno sentía en los momentos de trabajar juntos, y fue esta felicidad la que aseguró la continuidad y la coherencia de todo el proceso, pues cada experiencia despertó el deseo de una nueva, posterior, donde el conocimiento y la comprensión de la problemática educativa común iba creciendo; y en el intervalo, entre dos experiencias de colaboración, cada uno iba experimentando, en sus escuelas, en sus cursos de capacitación y en sus estudios y meditaciones, lo que había aprendido, poniendo a prueba de la práctica el valor de la palabras dispensadas, escuchadas y comprendidas y explorando los puntos críticos de la propuesta educativa para contribuir a su mejoramiento en el próximo re-encuentro.

Sabemos que la felicidad de uno despierta la envidia del otro. De manera que, para evitar cuestionamientos y ataques de envidiosos, aludo a este hecho – aunque sea una verdad fundamental – sólo de pasadita y solapadamente, al final de mi exposición.
Después de todas estas vivencias en felicidad y con los resultados y éxitos mencionados, permítanme soñar en un paso que nos falta dar y que nos permitiera cerrar un círculo. Soñamos con una visita de los maestros chiapanecos de la UNEM a la Amazonía peruana para que se encuentren con maestros indígenas amazónicos, intercambien experiencias y logren comunicar a estos maestros peruanos, más convencionales, formalistas, dominados por criterios burocráticos y trabajando sin insertarse en la vida de la comunidad, algo de la seriedad de su compromiso social, de su entusiasmo creativo y de sus nuevas habilidades pedagógicas. Y eso en un contexto político peruano en el cual el movimiento indígena también está presente porque ha surgido hace muchos años, en 1984 cuando se formó AIDESEP y la confederación indígena amazónica internacional, la COICA. Pero, por lo menos en el Perú, logró éxitos sólo puntuales, aunque importantes en cuanto a la defensa de los territorios indígenas. Sin embargo, las manifestaciones de las organizaciones indígenas peruanas no han cambiado fundamentalmente la visión paternalista de las élites nacionales, ni cuestionado las estructuras calcificadas de un Estado homogeneizador y centralista (a pesar de todos los discursos interculturales y descentralistas, comunes y corrientes, que puedan escucharse en ciertos cenáculos intelectuales).

Es eso una propuesta que se sitúa directamente en el camino ya abierto por el cual los maestros profesionalmente capacitados, autónomos y motivados conducen a otros indígenas, quienes, por cruzar sus propios paisajes socio-culturales, hallan fácil y motivador aprender lo que encuentran en el camino, y luego, a su vez, recorrerán los mismos caminos con maestros de otros pueblos, ampliando de esa manera el alcance de los maestros indígenas y de su propuesta educativa a todos los Estados de México e, inclusive, a otros países.
Con esta nota optimista – pero realista, porque fundada en las experiencias que acabo de relatar – concluyo mi conferencia, agradeciéndoles la paciencia con la que me han escuchado. Muchas gracias.
