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RESUMEN

Este estudio se sitUa en el dmbito de la edu-
cacion comunitaria y se enfoca en los docen-
tes que trabajan con comunidades tseltales
en Chiapas, México. Tradicionalmente, las
interacciones entre la evaluacion del apren-
dizaje y las comunidades indigenas han sido
conflictivas debido al histérico uso de la eva-
luacion como herramienta de control y ren-
dicién de cuentas, generando inequidades
en estos contextos. Esta investigacion inten-
ta establecer un puente entre estas dimen-
siones, indagando en cémo entienden los
maestros tseltales la nocion de la evaluacion
del aprendizaje a partir de su propio contex-
to cultural y linguistico. Se buscé entender
este proceso a través de las concepciones y
practicas de evaluaciéon propias de los edu-
cadores comunitarios. Asi, el propdsito prin-
cipal es entender cémo, desde la cultura y el
idioma, los docentes comunitarios tseltales
en Chiapas conceptualizan la evaluacion del
aprendizaje. Se utilizé un enfoque metodolé-
gico cualitativo, tomando la sistematizacion
de experiencias como principal referencia
interpretativa y analitica. Es importante sefia-
lar que este estudio presenta informacion de
una primera inmersion en el campo.
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ABSTRACT

This study is set within the realm of commu-
nity education, focusing on teachers work-
ing with Tseltal communities in Chiapas,
Mexico. Historically, interactions between
learning assessment and indigenous com-
munities have been contentious due to the
past use of assessment as a tool for con-
trol and accountability, creating inequities
in these settings. This research aims to bridge
these dimensions, investigating how Tseltal
teachers understand the notion of learning
assessment from their own cultural and lin-
guistic context. The aim was to understand
this process through the unique assessment
concepts and practices of community edu-
cators. Thus, the main purpose is to compre-
hend how, from culture and language, Tseltal
community teachers in Chiapas conceptual-
ize learning assessment. A qualitative meth-
odological approach was used, taking the
systematization of experiences as the main
interpretive and analytical reference. It is im-
portant to note that this study presents infor-
mation from an initial immersion in the field.
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INTRODUCCION

En el mundo, México se caracteriza por ser uno de los paises con
mayor diversidad cultural y lingiiistica al conservar un total de 68
pueblos indigenas en los cuales se distribuyen alrededor de 364 va-
riantes lingiiisticas (Inali, 2022). Estos pueblos constituyen distintos
conjuntos sociales pluriétnicos y multiculturales representados en
identidades, culturas y cosmovisiones desarrolladas a lo largo de la
historia (CNDH, 2021). La estadistica nacional mexicana indica que
existen 23.2 millones de personas mayores de tres anos que se autoi-
dentifican como indigenas, que representan 19.4% de la poblacién
total del pais (INEGI, 2022).

Seria posible destacar los siguientes elementos de tensién ex-
puestos por el INEGI (2022) y el INEE (2017):

* Laescolaridad promedio de la poblacién indigena equivale a
primaria incompleta.

* La tasa de analfabetismo es de 20.9% en personas mayores
de 15 afios, hablantes de lengua indigena.

* Tan sélo en el nivel basico, la educacién indigena manifiesta
problemas graves de infraestructura, organizacién escolar y
procesos educativos.

* Se presentan condiciones de carencia de servicios bésicos, ta-
sas altas de primarias multigrado y falta de directores.

*  Se omiten las lenguas originarias para la comunicacién con
las escuelas.

*  Una quinta parte de los docentes no habla una lengua indi-
gena.

Los datos anteriores, dan cuenta de que la realidad de la edu-
cacién indigena en México es adversa, pues se encuentra marcada
histéricamente por la desigualdad, la discriminacién, la pobreza y
la falta de infraestructura educativa. Aunado a las realidades enun-
ciadas, de antafno el curriculum indigena ha sido trazado desde el
exterior homologando los contenidos educativos en componentes
que no responden a las necesidades de las comunidades indigenas,
lo que invalida sus visiones y no considera las lenguas originarias

(Dietz, 2014; Ramirez, 2006; Vergara, 2021).



Como respuesta a lo anterior, en un intento por responder a es-
tas tensiones, desde 1978 se han implementado en México distintas
estrategias para la promocién de una educacién intercultural, multi-
cultural y bilingiie que permita la preservacién de la riqueza lingiiis-
tica, asi como la generacién de contenidos pertinentes formulados
desde los saberes de las comunidades (Vergara, 2021). En la actua-
lidad, estas acciones decantaron en una serie de programas orienta-
dos a la atencién educativa de la poblacién indigena en educacién
bésica, los cuales son operados por instituciones como el INIFED, el
Conafe, la CDI y la SEP (INEE, 2017).

Para atender a esta complejidad, el Consejo Nacional de Fomen-
to Educativo (Conafe) nace desde 1971, teniendo entre sus funcio-
nes garantizar que la educacién comunitaria sea equitativa e inclu-
siva, y atender principalmente a las comunidades con rezago y sin
acceso a servicios educativos (Conafe, 2021; Mejia y Frausto, 2016).
El modelo Conafe se basa en la educacién comunitaria que parte de
la idea de concebir la diversidad indigena como un elemento que
enriquezca la educaciéon (Gémez ez al., 2009).

En esta tdnica, en la dltima década se han vislumbrado cambios
desde la legislacién mexicana para dar atencién a los pueblos indi-
genas. En 2013 se formul al interior del Programa de Inclusién
e Equidad Educativa el propésito de beneficiar a escuelas a partir
de apoyos especificos y la contextualizacién de contenidos (Vergara,
2021). En el gobierno en turno se tiene como unas de las priorida-
des de la agenda promover una politica de atencidn especial a la po-
blacién indigena a través de un nuevo plan de estudios denominado
“Nueva Escuela Mexicana”. Esta propuesta busca que los contenidos
curriculares se vean transversalizados desde la interculturalidad en
términos de la relacién con la diversidad territorial, social, lingiiisti-
cay cultural (DOF, 2022; Sudrez, 2022; Vergara, 2021).

Educacién y docentes comunitarios en el Estado de Chiapas

En especifico, el estado de Chiapas se caracteriza por conservar una
vasta cantidad de poblacién indigena con un total de 14 pueblos y
con el segundo lugar del pais con mds poblacién de hablantes de
lengua indigena hasta 2020 (INEGI, 2022). En Chiapas se hablan
mids de diez lenguas indigenas prehispdnicas, de las cuales las mds
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habladas son tseltal, tsotsil, ch’ol y tojolabal (INEGI, 2020). Estas
comunidades se ubican a lo largo del estado en 119 municipios dis-
tribuidos en seis regiones que son la Sierra Tapachula, Montanas
Zoques, Llanos de Comitdn, Selva Lacandona, Norte y Los Altos.

En Chiapas, segtin cifras del INEE (2018), tan s6lo en educacién
bésica mds de 87% de las escuelas del estado se ubican en zonas de
marginacién alta o muy alta, con una tasa elevada de inasistencia es-
colar, y alrededor de 10.5% de los docentes brinda atencién a pobla-
cién indigena sin hablar la lengua. Asociado a lo anterior, el estado
tiene escuelas donde no se logra cubrir la plantilla docente, lo que
deriva en que alrededor de 68.3% sean multigrado (INEE, 2018).

El modelo de educacién comunitaria estatal de Chiapas mantie-
ne la estructura del sistema nacional que comienza en la educacién
inicial y culmina con la superior; sin embargo, dada la cantidad de
poblacién indigena existente en el estado, se cuenta con distintos
tipos de servicios que se estratifican en funcién del tamano y ubi-
cacién de cada localidad, asi como de la proporcién de estudiantes
hablantes de lengua indigena (INEE, 2018). El Conafe cuenta con
diferentes consejos estatales, entre ellos el de Chiapas, donde tiene
mayor injerencia atendiendo a poblacién tseltal y tsotsil, principal-
mente (Mejia y Frausto, 2016).

Al interior de esta propuesta surge una figura docente a la que
se denomina Lider Educativo Comunitario (LEC), que son jévenes
de 16 a 29 afos originarios de comunidades indigenas, con una
escolaridad minima requerida de secundaria y que reciben capaci-
tacién para cumplir con la tarea de ser un facilitador del aprendiza-
je en educacién bdsica, a manera de servicio social (Conafe, 2021;
Herrera y Mijangos, 2018; Mejia y Frausto, 2016). Estos jévenes
se encuentran inmersos tanto en el contexto institucional como en
el comunitario, lo que permite que los contenidos curriculares se
vean enriquecidos desde los saberes de las comunidades (Herrera y
Mijangos, 2018).

A pesar de que estas figuras educativas aparecen en la literatura como
Lideres Educativo-Comunitarios, instructores o educadores comu-
nitarios, dadas las caracteristicas de su labor expuestas por Artea-
ga (2011), Herrera y Mijangos (2018), Mejia y Frausto (2016), asi
como por el mismo Conafe (2021), en este documento se les deno-
miné docentes comunitarios.



La literatura relacionada con la actividad del Conafe se ha fo-
calizado en el desarrollo de la educacién comunitaria, el resultado
del aprendizaje de los estudiantes, las condiciones de infraestructura
y la relacién escuela-comunidad (Judrez, 2020). Son escasos los es-
tudios que dan cuenta de las experiencias y préctica pedagégica de
estos docentes comunitarios. Una de las primeras investigaciones
que los tuvieron como objeto de estudio fue la de Gémez ez al.
(2009), quienes realizan una exploracién de sus habilidades peda-
gogicas y expectativas. En afnos recientes, autores como Herrera y
Mijangos (2018) y Judrez (2020) se han dado a la tarea de estudiar
la formacién pedagégica y la construccién de la identidad de estos
docentes comunitarios partiendo de estrategias como la etnografia
y la recopilacién de experiencias. Por otro lado, Gémez-Zermeno
(2018) realiza un andlisis descriptivo de las practicas pedagégi-
cas que realizan estos actores, donde encuentra que, al interior de
las pricticas de estas figuras docentes, se ven reflejados conocimien-
tos propios de su cultura.

Los docentes comunitarios juegan un papel fundamental para
en el desarrollo del proceso educativo en las comunidades indigenas
de Chiapas, gracias a su interrelacion entre institucién-comunidad.
Dado que estas figuras docentes han sido poco estudiadas, surge la
necesidad de profundizar en las formas en que ellos experimentan,
conciben y construyen las distintas aristas de la educacién.

Caracteristicas sociodemograficas de la cultura tseltal

Esta investigacion se sitiia en especifico en contextos comunitarios
pertenecientes a territorios tseltales de Chiapas. Los principales
asentamientos tseltales en la regién Altos tuvieron su inicio entre
500 y 750 a. C., y a partir de 1200 d. C. (Gémez, 2004). En la
actualidad, los tseltales se ubican en especial en la regién de los Al-
tos de Chiapas, al noreste y sureste de San Cristébal de las Casas,
donde las comunidades se ubican en las cabeceras municipales de
San Juan Cancuc, Chanal, Oxchuc, Tenejapa, Altamirano, Sitald,
Socoltenango, Yajalén, Chilén, Ocosingo, Aguacatenango y Amate-
nango del Valle (Espinoza y Ake, 2014; Inali, 2020). En la siguiente
ilustracién (figura 1) se pueden visualizar los municipios con mayor
densidad de poblacién tseltal:
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B Figura 1. Municipios de Chiapas
con mayor densidad de asentamientos tseltales.

Fuente: Espinoza y Ake (2014) e INALI (2020).

En estas comunidades se habla la lengua bats'ilk'op o tseltal,
que pertenece a la familia lingiiistica maya y es la mds hablada en
el estado de Chiapas, con un total de 562120 hablantes (INEGI,
20205 Inali, 2020). Segun el Inali (2020), las principales variantes
lingiisticas del tseltal son:

*  bats’ilk’op (del occidente)
*  barts’ilk’op (del norte)

e bats’ilk’op (del oriente)

*  bats’ilk’op (del sur)

Estas variantes utilizan las mismas grafias que el espafiol para su
escritura y mantienen la cualidad de inteligibilidad, que se refiere
a que los hablantes de cada regién, comunidad o variante pueden
entenderse entre ellas (Gémez y Sdntiz, 2018).

Los tseltales se denominan a si mismos como winik atel que sig-
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fuerte sentido de comunidad considerando a la unidad como sagra-
da (Espinosa y Ake, 2014; Gémez, 2004; Paoli, 1999). Los tseltales
tienden a vivir en pequefas comunidades bajo un estilo de vida de
convivencia colectiva y su jerarquia va en funcién de la edad, atribu-
yendo a la vejez un sentido de autoridad en la que el hombre de mds
edad controla al grupo, conserva las tierras y organiza las actividades
agricolas (Espinoza y Ake, 2014; Gémez, 2004; Inali, 2020). Para
Goémez (2004) la identidad tseltal se ve representada en las formas
en que manifiestan y reconocen la lengua materna, el territorio de
origen, asi como su vestimenta.

La organizacién social de las comunidades tseltales estd basada
en el mantenimiento de dos sistemas etnopoliticos coexistentes, que
son el del ayuntamiento y el religioso; el primero tiene una funcién
administrativa mientras que el segundo es considerado como la au-
toridad suprema (Gémez, 2004; Inali, 2020). Su sistema religioso se
basa en el establecimiento arménico entre elementos de la religién
catdlica y los autéctonos, considerando a la naturaleza como el prin-
cipal eje de sus rituales y tradiciones (Gémez, 2004; Inali, 2020;
Paoli, 1999).

La principal actividad productiva de los tseltales es la agricul-
tura, cuyo fin es cubrir las necesidades alimenticias de las familias,
siendo el maiz el cultivo principal en el territorio tseltal, ademds
del café y el frijol (Paoli, 1999; Inali, 2020). En menor medida,
los tseltales generan su sustento a través de la ganaderia, la pesca,
la caza y la produccién de artesanias (Paoli, 1999). Segtin el Inali
(2020), la produccién econémica de esta regién es insuficiente para
cubrir las necesidades alimentarfas minimas de los tseltales debido
al fraccionamiento del territorio, su explotacién y la mala calidad
del suelo, lo que los obliga a una emigracién definitiva o a buscar
trabajos asalariados.

Uno de los principios fundamentales de la crianza dentro de las
familias tseltales es evitar la coaccién en los nifios, pues se busca que
a través de ellos se construya un sentido de interaccién respetuosa
al interior y de la comunidad (Paoli, 1999). En la primera infancia
los padres cuidan y alimentan a sus hijos hasta que tengan la edad
pertinente para ensefarles a trabajar la tierra, asi como a cumplir
las responsabilidades dentro de la comunidad (Pena-Ramos ez 4.,
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2017). Una vez cumplida la edad minima para ingresar a una es-
cuela, los nifios tseltales ingresan a la escuela Conafe mds cercana a
su comunidad, en la que recibirdn clases impartidas por un docente
comunitario.

Los elementos mencionados muestran la realidad compleja, asi
como la riqueza y diversidad cultural que poseen las comunidades
tseltales de los Altos de Chiapas en términos de su lengua, organi-
zacién social, creencias, actividades productivas y crianza. Conside-
rando que el docente comunitario conoce y vive estas dindmicas, su
préctica es nutrida y estd contextualizada con base en estos compo-
nentes.

Nocién de conocimiento, aprendizaje y ensefianza de los tseltales

Con respecto a la construccién del conocimiento para los tselta-
les, Gémez (2014) delimita tres nichos fundamentales (figura 2).
El primero es la preexistencia del conocimiento, refiriendo a que
éste no pasa por un proceso de adquisicién, sino que forma parte
de la persona desde el origen. Otro elemento es el ocultamiento y
recuperacion del conocimiento, en el que se afirma que el conoci-
miento puede permanecer oculto y ser recuperado de manera pasiva
o activa. Lo pasivo se refiere a cuando simplemente se recuerda y
lo activo cuando implica un hacer. Por dltimo, surge la nocién de
portabilidad, pues para los tseltales, el conocimiento es un objeto
manipulable y que puede llevarse de un lado a otro.

Por otro lado, con respecto a la nocién de aprendizaje, Gémez
(2014) encuentra que para los tseltales, el aprendizaje implica un
didlogo interno a partir de procesos de observacién activa. Para la
autora, existen tres principales condicionantes para el aprendizaje.
Por un lado, se encuentra la experiencia, como un proceso que per-
mite que los aprendizajes tengan sentido a partir de su socializacién
y resignificacién. Otro condicionante es la palabra que, al ser habla-
da, permite la recapitulacién de la experiencia, lo que posibilita la
apropiacién del conocimiento. Por tltimo, la autora menciona que
para que se dé el aprendizaje, debe existir una predisposicién del
aprendiz tseltal para experimentar y vivir el aprendizaje.



B Figura 2. Nociones de aprendizaje para la cultura tseltal.

Preexistencia

del conocimiento

Conocimiento

tseltal

Ocultamiento Portabilidad

del conocimiento

y recuperacion

del conocimiento

Fuente: Gomez (2014).

Con respecto a las nociones de aprendizaje y ensefianza de la
cultura tseltal, Maurer (2011) refiere que, mds alld de una recepcién
pasiva del conocimiento, ellos construyen un aprendizaje colabo-
rativo bajo la premisa de “nos aprendemos unos de otros”. Maurer
(2011, p. 67) comenta que, en esta cultura, existe una dindmica en
la que los estudiantes se explican unos a otros lo que un maestro
dice: “Si alguien habla en publico y no se genera un murmullo entre
los oyentes es mala senal, pues ello muestra que los temas del discur-
so no son de interés para los oyentes”.

Segtin Carrasco y Vdzquez (2016), para los tseltales debe existir
un vinculo afectivo con su aprendizaje, en el que surge la palabra
jnohpteswanej, retomada por Maurer (2011), que se refiriere no a
un docente cuya ensefanza sea tradicional, que imparte contenidos
a estudiantes pasivos, sino a una figura docente que proporciona un
proceso de acompanamiento, respetando la decisién de hacer o no
las cosas. Segtin los autores, los tseltales discriminan sus aprendiza-
jes entre los “hechos con el corazén” y las ensefanzas sin sentido,
recuperando la frase “el titulo no hace al maestro”, refiriendo que
un maestro es aquel que tiene voluntad y actitud de servicio para
acompanar al estudiante en su aprendizaje.
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Para los tseltales, el aprendizaje se basa en la experiencia con el
entorno. En este sentido, el docente debe propiciar el aprendizaje a
través de la experimentacion del medio ambiente (Gémez, 2014).
Surge el concepto de “conocimiento arcaico”, entendido como una
capacidad intuitiva a través de saberes heredados que son considera-
dos conocimientos sagrados al ser conservados a lo largo del tiempo
y cuyo aprendizaje es permanente (Gémez, 2014; Paoli, 1999).

En la exploracién realizada por Gémez (2014), se descubre que
para los tseltales, no se aprende con la cabeza, sino con el corazén.
Este tltimo se entiende como un nicleo o centro que hace tnico a
cada individuo. En este sentido, la autora senala que cuando un tsel-
tal habla con el corazén, significa que habla desde y a través de para
poder ser aprendido por otros: “Aparece el corazén como el destino
de la ensefanza, es decir, el conocimiento debe incorporarse al nd-
cleo del sujeto lo que en términos pedagdgicos occidentales querria
decir aprendizaje significativo” (Gémez, 2014, p. 77).

Con respecto a la ensenanza, los tseltales tienen como principal
concepciéon “Hacer aprender” (Gémez, 2014). Para la cultura tsel-
tal, la mecdnica de ensefianza —lo que equivaldria al pensamiento oc-
cidental como diddctica— es un componente secundario. Para ellos,
el factor mds importante es la fuente de informacién, que es suma-
mente fidedigna si proviene de los “abuelos” o de cualquier persona
de la tercera edad, quienes son considerados sabios (Gémez, 2014).

En términos de evaluaciéon del aprendizaje, Gémez (2014) re-
cupera que los tseltales llevan a cabo un proceso continuo de dis-
cernimiento para valorar si estdn realizando bien un determinado
proceso, donde los criterios para realizar la evaluacién se reducen
a “observar” y “juntar”. Cabe destacar que estos tltimos conceptos
no se profundizan en la literatura, por lo que se deberd de indagar
en ellos durante el proceso de recoleccién de informacién de este
estudio. Por otro lado, en trabajos realizados por Ortelli (2020) se
visualiza que los saberes comunitarios pueden entrar en didlogo con
las nociones evaluativas, sin embargo, su concepcién de evaluacién
no responde a ideas occidentalizadas, en la que los docentes comu-
nitarios, m4s alld del establecimiento de calificaciones, valoran ele-
mentos como la técnica, el trabajo, el comportamiento de la persona
y su relacién con el territorio con fines de mejora.



METODOLOGIA

Con la finalidad de dar cuenta de las formas en se construye desde
la cultura y la lengua el concepto de evaluacién del aprendizaje de
los docentes comunitarios tseltales del estado de Chiapas, en el dise-
fio de investigacién de este proyecto la metodologia fue cualitativa.
Cabe mencionar que este trabajo forma parte de una investigacién
mds extensa y s6lo se expondrdn algunos hallazgos preliminares de
las primeras entradas al campo.

En este sentido, y para recuperar las formas en que se da el pro-
ceso evaluativo en las comunidades, asi como la interaccién de la
lengua en el mismo, se retomo a la sistematizacién de experiencias
como principal marco interpretativo y de andlisis. Cabe mencionar
que este trabajo de campo se llevé a cabo desde un enfoque colabo-
rativo comunidad-territorio, y se basa en tres métodos de trabajo:

1. Trabajo colaborativo de campo: “en la que el campo de inves-
tigacién es demarcado por los profesores integrantes y de esta
manera actian critica, participativa y cooperativamente en é|”
(Cano-Flores, 1996, p. 50).

2. Espacios de didlogo de saberes: entendido como “un acto comu-
nicativo determinado por una accién del lenguaje realizado por
un emisor o enunciante quien se dirige a un destinatario en un
contexto sociohistérico” (Rodriguez-Garcia, 2020, p. 37).

3. Entrevistas con docentes en las comunidades (Aguiar, 2013).

Durante todo el proceso se llevaron registros de observacién que
permitieron recuperar elementos que emergieron durante todo el
proceso, lo cuales, en algunos casos, surgieron de forma espontdnea
en los didlogos con los docentes comunitarios.

El hito que articul6 el proceso de recuperacién de la informacién
y su andlisis fue el enfoque en los procesos de evaluacién del apren-
dizaje observados en las aulas a través de los registros de observa-
cién, asi como las experiencias previas de los docentes comunitarios
relatadas en charlas sobre su formacién tanto en las comunidades,
como en su vivencia en el ambiente de Conafe. De manera secuen-
cial, el proceso de sistematizacién se desarroll6 de la siguiente forma:
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inicialmente, se tuvo la oportunidad de generar un didlogo espon-
tineo con docentes comunitarios experimentados de una fundacién
que promueve el desarrollo y preservacién de la lengua originaria
en Chiapas. Los elementos emergentes en este espacio orientaron
los primeros registros de observacién. El proceso de observacién y
didlogo fue dindmico, donde las categorias emergentes en un primer
acercamiento guiaron las primeras observaciones de aula, las cuales
a su vez alimentaron y proporcionaron insumos para las entrevistas
posteriores con cada docente comunitario, una vez finalizado cada
proceso de observacién. Con cada proceso de observacién y entre-
vista se fueron consolidando y enfocando las preguntas en el proceso
de didlogo.

Participantes del estudio

En este estudio se cuenta con el apoyo de una Organizacién no
Gubernamental que ha colaborado desde hace cuatro afos con el
Conafe del estado de Chiapas en distintas comunidades tseltales.
Asi, ellos facilitaron la posibilidad de contacto con las comunida-
des. A través de didlogos, la persona que funge como puente con
el Conafe llegé a acuerdos en funcién de viabilidad y recursos para
realizar un total de tres visitas durante la etapa cualitativa. En este
sentido, se definié una muestra intencional y tedrica. Habria que
especificar que, para el proyecto, el “sujeto” serd cada comunidad
tseltal elegida. Entre las caracteristicas a considerar para el muestreo
serdn las variantes lingiiisticas y el tamafo de la comunidad. A partir
de estas caracteristicas se definié una matriz que permitié la selec-
cién de las comunidades. Se realiz6 un contacto inicial a través de
Conafe Chiapas y se solicitard el acceso a las mismas.

Estrategias para el analisis de datos

Para la sistematizacién de experiencias se buscé realizar andlisis de
narrativas como experiencias subjetivas de aprendizaje, como viven-
cias del narrador en actividades de aprendizajes vividos, incluyendo
“opciones, posicionamientos, sentimientos y afectos en y ante la[s]
mismal(s]” (Diaz-Barriga, 2018, p. 5). En este sentido, se esboza una
secuencia de andlisis de datos:



*  Transcripcién y digitalizacién de la informacidn.

*  Extraccién de fragmentos relevantes que den cuenta de ele-
mentos de las identidades docentes.

*  Generaci6n de c6digos y categorias emergentes.

RESULTADOS

En este apartado se relatardn los datos emergentes de la primera
aproximacién al campo. En un primer momento, se describird la
llegada al campo, los vinculos que se establecieron y las oportuni-
dades que se tuvieron para recopilar didlogos y experiencias. Des-
pués, se presentardn los hallazgos y categorias que surgieron en cada
una de las visitas a las comunidades. Se resalta que los nombres que
aparecen en los fragmentos son seudénimos para garantizar las con-
fidencialidad y privacidad de los participantes.

Entrada al campo: primera recuperacion de didlogos
y experiencias de evaluacién del aprendizaje

Como se menciond, esta primera entrada al campo pudo realizarse
gracias a una Organizacién no Gubernamental, ubicada en el muni-
cipio de San Cristébal de las Casas, Chiapas. Dicha asociacién bus-
ca generar cdpsulas radioeducativas dirigidas a la poblacién tseltal
y tsotsil, en especial en las escuelas Conafe, desde preescolar hasta
secundaria, que faciliten la promocién y preservacion de las lenguas
originarias.

En la inmersién al campo inicial, se establecié el primer acer-
camiento con el director de este programa en las instalaciones de la
asociacién. Se llegd a acuerdos logisticos, orden de las visitas a las
comunidades, asi como a los criterios de seleccién de las mismas. En
cuanto a esto mismo, se comentd que se buscaron escuelas comu-
nitarias con criterios “ideales” para recuperar informacién de la cul-
tura tseltal, tales como la prevalencia de esta poblacién y docentes
comunitarios que hablaran la lengua originaria. En total se visitaron
tres escuelas ubicadas en comunidades a las afueras de los munici-
pios de Tenejapa, San Juan Cancuc y Ocosingo.

Como introduccién, es importante mencionar que el equipo de
trabajo de esta organizacién estd compuesto principalmente por ex-
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docentes comunitarios que se destacaron en su momento y que ahora
desempenan el rol de supervisores del programa. Ellos realizan visitas cons-
tantes a las comunidades para observar y dar seguimiento a las formas
en que se implementa el programa de preservacion de la lengua.

En este primer dia, el equipo se encontraba en una reunién de
trabajo, lo cual brind6 una oportunidad unica de generar un didlo-
go espontdneo y horizontal. En este espacio, se expusieron las ge-
neralidades sobre el proyecto de investigacién y se conocieron los
puntos de vista de este equipo acerca de aspectos particulares de la
evaluacién del aprendizaje en la cultura tseltal, asi como algunas
préicticas de los docentes comunitarios. Este equipo proporciond
informacién valiosa acerca de cémo plantear preguntas sobre la eva-
luacién, cémo interactuar con los docentes comunitarios y los ejes
importantes de la evaluacién instrumental del sistema Conafe. En
este didlogo se expuso la complejidad de la nocién de evaluacién del
aprendizaje partiendo de la realidad y diversidad lingiiistica de los
tseltales, asi como a algunas de las tensiones con los mecanismos e
instrumentos de evaluacién que se utilizan en el contexto.

En primera instancia, el equipo menciona las tensiones sobre el
uso de la lengua en términos de la concordancia de variantes entre
los docentes comunitarios y los estudiantes, pues no siempre coin-
ciden, asi como de los posicionamientos de las comunidades entre
preservar u olvidar la lengua. Respecto a lo anterior, mencionan que algu-
nos padres y madres de familia de las comunidades llegan a mencio-
nar que se deje de impartir la lengua indigena en las aulas y que en
su lugar se promueva el espanol o el inglés, debido a que no quieren
que sus hijos sean discriminados de alguna forma por su lengua o
bien para que puedan adquirir una mejor calidad de vida buscando
empleo en otros espacios. En contraste, otros padres de familia pro-
mueven el uso de la lengua en el aula incluso ensenando a sus hijos
a hablarla y escribirla, lo que muestra una tensién clara en términos
de la promocién y aprendizaje de la misma.

En cuanto a la evaluacién del aprendizaje, considerando y par-
tiendo de este panorama complejo, se tuvieron conversaciones con
Carlos, quien fue docente comunitario de origen tseltal y menciona
que no existe alguna traduccién directa del término de evaluacién
del aprendizaje al tseltal, sino que posiblemente se podria asimilar a
una palabra compuesta que seria “Observar el aprendizaje”.



En estos didlogos previos emergieron categorias iniciales que
se convirtieron en focos de observacién y permitieron conducir las
observaciones de aula y las charlas durante las visitas a las comuni-
dades. De forma preliminar, estas categorias fueron las siguientes:

e Evaluacién basada en la observacién.
e Evaluacién intuitiva.

e Evaluacién oculta.

* Enfoque en la mejora.

Evaluacién basada en la observacién

En estos didlogos emergié un componente clave que se denominé
evaluacién basada en la observacién y que se refiere a que los docen-
tes comunitarios tseltales ponen bastante énfasis en la observacion
de los comportamientos y las actitudes de sus estudiantes para eva-
luar su progreso. Al respecto se menciona que “lo que observan, a
partir de eso generan estrategias para ir conociendo a sus alumnos y
dar a cada uno lo que necesita” (Adriana).

Evaluacion intuitiva

En este didlogo con Adriana emerge un segundo foco que se refie-
re a la tendencia de los docentes comunitarios tseltales a basarse
en sus experiencias previas y en su conocimiento de sus estudiantes
para evaluar su aprendizaje. No dependen necesariamente de herra-
mientas de evaluacién formalizadas. En relacién con esto, Adriana
comenta: ‘A los maestros ni les dicen para qué sirve una evaluacién
diagnéstica, lo hacen de manera intuitiva. Esto lo hacen cuanto ‘les
entra la preocupacion y les interesa’, mds que niimeros, quieren co-
nocer a sus estudiantes”.

Evaluacién oculta

Aportando a lo mencionado por Adriana, Isabel menciona algo a lo
que ella denomina “Evaluacién oculta” refiriéndose a la omisién de
pruebas formales, la evaluacidn se realiza de manera mds sutil y con-
tinua, a través de la observacién y la interaccién diaria que realizan
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los docentes comunitarios tseltales. Al respecto ella comenta: “en
realidad, una cosa es lo que hacen y otra cosa es lo que les piden”.

Enfoque en la mejora

Por tltimo, se recupera una tltima categoria que fue la de “Enfoque
en la mejora”, la que, més alld de buscar un enfoque de castigo de
la evaluacién, se centra en la construccién de una nocién de me-
jora colaborativa del aprendizaje. Esto lo relata Juan de Pautas en
el sentido de que “saber evaluar es poder mejorar el aprendizaje al
animarte, por ejemplo ‘vamos Juan td puedes’.

Retroalimentacién y el componente afectivo

Estas cuatro categorias iniciales proporcionaron una pauta que fue
significativa para comenzar a realizar las observaciones de campo. Al
visitar las distintas comunidades se resaltaron elementos y experien-
cias relacionados con la evaluacién, los cuales se vinculaban con los
aspectos mencionados en el didlogo previo, y permitieron también
el surgimiento de nuevos focos de andlisis. Un ejemplo de ello es lo
observado en clase de la maestra Carmen, de Tenejapa, donde resal-
taba la importancia de la observacién en el aula como una estrategia
légica, pero a la vez intuitiva de valorar el aprendizaje: “Con Car-
men, se observé que les ponfa una actividad en el pizarrén, nota las
actitudes de los ninos, si empiezan a jugar o divagar e incluso empie-
zan a dibujar es cuando se da cuenta que el nifo no sabe y empieza
a explicarle poco a poco” (Registro de observacién).

Otro ejemplo de este proceso fue el del maestro Guillermo, de
San Juan Cancuc, quien menciona que él pone bastante atencién en
el comportamiento de los nifios para dar cuenta de su aprendizaje:
“hay dos tipos de nifios que no aprenden, los timidos y los que no
saben. Por tanto, se fijan mucho en c6mo se comportan los nifios”
(Registro de observacién).

Un elemento crucial que emergié durante este proceso de did-
logo y recuperacién de experiencias fue el componente afectivo-
emocional que se ve inmerso en el proceso de ensenanza-aprendizaje
y, por tanto, en el proceso evaluativo. Con base en lo relatado, para



los docentes tseltales es crucial generar un proceso empitico con el
estudiante para que se logre un aprendizaje. Respecto a ello, Car-
men, de Tenejapa, relata su experiencia de aprendizaje mencionan-
do: “Recuerdo que a mi de nifia se me dificultaba mucho aprender
y mi papd se preocupaba mucho y me ensefi¢ a hacer cuentas con
una naranja. Siempre recuerdo eso, y cuando veo a un nifio que no
puede aprender, lo trato de entender y le tengo mucha paciencia”.
En la misma tdénica, Ernesto, maestro comunitario de Ocosingo,
refuerza esta nocién mencionando: “yo entiendo cuando uno de mis
nifios no sabe y, pues, hago mi mejor esfuerzo para ensefiarle como
me ensefiaron”.

Otro ejemplo de este foco emergente es lo observado en la clase
del maestro Gabriel, de San Juan Cancuc, donde convergié el factor
observacional con el afectivo. Lo anterior se expresa con mayor cla-
ridad en el siguiente fragmento del registro de observacién.

cuando los nifios estaban practicando un baile, se dio cuenta de
que uno de los ninos no se movia. Debido a esto, mientras que los
demds nifios segufan bailando, €l lo acercé a su persona y el nino,
con una mirada al suelo, escuchaba al docente que le decia qué fue
lo que pasaba, si estaba bien. En esto, se noté un gran interés por-
que el nino estuviera bien (Registro de observacién).

Estos son sélo algunos fragmentos que se recuperaron en este
proceso de inmersién al campo, y que de alguna manera dan pistas
de las formas en que los docentes comunitarios tseltales estdn enten-
diendo la evaluacién del aprendizaje desde su experiencia en el cam-
po y desde la particularidad de una inmersién y pertenencia tanto a
la comunidad como al sistema escolar. Sin embargo, serd importante
complementar esta informacién con aproximaciones que impliquen
mayor profundidad y la complementariedad de distintos métodos
de investigacién. En el siguiente apartado, se discuten algunos de
estos elementos a la luz de la literatura revisada.
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DISCUSION

Pese a que ésta fue una primera inmersién al campo, emergieron ca-
tegorias iniciales que permitirdn en un futuro comprender la cons-
truccién de los docentes tseltales ante la evaluacién del aprendizaje.
Generando un supuesto para siguientes aproximaciones, se podria
decir, hasta este momento, que para los tseltales la evaluacién del
aprendizaje se verd transversalizada por factores como afectos obser-
vacionales y comunitarios, contraponiéndose asi con los métodos
tradicionales de valoracién del aprendizaje. Esta afirmacién corres-
ponderia a lo mencionado por Gémez (2014) en términos de lo
que se refiere a observar y juntar en términos de la forma en que los
tseltales hacen un discernimiento de si algo se estd realizando bien.
Por otro lado, se observa una concordancia con lo mencionado por
Ortelli (2020), para quien la nocién de evaluacién de los docentes
comunitarios parece no responder a las construcciones occidenta-
lizadas de la misma. Los docentes comunitarios tienden a evaluar
el aprendizaje incluso sin saber a conciencia que lo hacen. Pese a
que utilizan las herramientas formalizadas, buscan otras formas de
entender el aprendizaje de sus estudiantes.

Otro elemento que converge con la literatura y que se extiende
mis alld de la literatura sobre la evaluacién es la nocién del vinculo
afectivo en el proceso del aprendizaje retomada por Maurer (2011),
pues para el docente tseltal este elemento resulta vital para el pro-
ceso.

Pese a que entre las variantes lingiiisticas del tseltal mantienen
el elemento de inteligibilidad mencionado por Gémez y Sintiz
(2018), logrando entenderse entre ellas, las tensiones entre la edu-
cacién y la lengua siguen estando presentes, lo que se vio reflejado
en lo comentado por los exdocentes comunitarios con respeto a las
discusiones y reflexiones con las comunidades sobre preservacién,
asf como a las posibles concordancias o no entre variantes lingiiisti-
cas entre docentes y estudiantes.

La evaluacién del aprendizaje es un proceso vital para que se dé
el proceso de ensenanza-aprendizaje, en este sentido, serd importan-
te para futuras aproximaciones recuperar mds experiencias, asi como
profundizar en esta nocién con la finalidad de generar programas y
recursos de evaluacién que en realidad respondan a lo que el tseltal



construye como una evaluacién real, intuitiva y centrada en el estu-
diante. Se recomienda, para futuras aproximaciones, la integracion
de metodologias mixtas para lograr entender este concepto.

CONSIDERACIONES FINALES

Como se menciond, en esta exploracién emergieron categorias que
concuerdan con lo mencionado en la literatura respecto a la cons-
truccién de la nocién de aprendizaje y ensefianza para los tselta-
les. Partiendo del hecho de que, como tal, no existe una palabra en
tseltal que haga referencia directa a la evaluacién del aprendizaje,
serd relevante profundizar en futuras visitas en este elemento, que
se posiciona como un constructo histérico lleno de tensién. Aun-
que con estos datos no se puede afirmar que exista una cultura de
evaluacién del aprendizaje propia de estos pueblos, se proporcionan
indicios sobre cémo la evaluacién del aprendizaje para los docen-
tes comunitarios difiere de la acostumbrada en Occidente, viéndola
mds que como un componente de rendicién de cuentas, como una
amalgama de procesos de retroalimentacién continua, afectividad y
observacién del comportamiento, asi como de los aprendizajes.

Recuperar y sistematizar las experiencias vinculadas a nociones,
précticas y tensiones con la evaluacién del aprendizaje proporciona-
rd una pauta para la promocién de un modelo de evaluacién contex-
tualizado en las formas en que estos pueblos la construyen. Por ello,
los siguientes pasos de este estudio se dedicardn a una exploracién
profunda desde un enfoque comprensivo de lo que se narra sobre la
evaluacién del aprendizaje.
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