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Resumen

Con base en la revisión de 70 escritos académicos elaborados en los últimos 15 años sobre 
el tema de la educación comunitaria indígena en México, se identifica que el 80% se 
refiere a experiencias educativas comunitarias indígenas que se han llevado a cabo en los 
estados de Chiapas y Oaxaca, lo que da cuenta de su relevancia para la comprensión de 
este tema en el contexto mexicano. Posteriormente, al comparar y contrastar las caracte-
rísticas que, de acuerdo con la literatura académica especializada, muestran estas expe-
riencias educativas, se realiza un análisis transversal en el cual emerge una interesante 
imbricación entre tres dimensiones fundamentales que las caracterizan: la política, enten-
dida como posicionamiento oposicional en contra de la educación intercultural propues-
ta desde el Estado; la epistemológica, concebida como valoración de las epistemologías 
originarias para la construcción del conocimiento educativo, y la pedagógica, que remite 
a la importancia de considerar los procesos educativos comunitarios y familiares para la 
generación de procesos educativos escolares situados y significativos para las niñeces indí-
genas. Este importante aporte analítico representa una contribución original y novedosa 
que será importante considerar para futuros estudios sobre las experiencias de educación 
comunitaria indígena en México y en América Latina.

Palabras clave: educación comunitaria indígena; México; epistemología; política; peda-
gogía

Resum. Implicacions polítiques, epistèmiques i pedagògiques en l’educació comunitària 
indígena a Mèxic

D’acord amb la revisió de 70 escrits acadèmics elaborats en els últims 15 anys sobre el tema 
de l’educació comunitària indígena a Mèxic, s’identifica que el 80% es refereix a experièn-
cies educatives comunitàries indígenes que s’han dut a terme als estats de Chiapas i Oaxa-
ca, cosa que dona compte de la seva rellevància per comprendre aquest tema en el context 
mexicà. Posteriorment, en comparar i contrastar les característiques que, d’acord amb la 
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literatura acadèmica especialitzada, mostren aquestes experiències educatives, es realitza 
una anàlisi transversal en què emergeix una imbricació interessant entre tres dimensions 
fonamentals que les caracteritzen: la política, entesa com a posicionament d’oposició en 
contra de l’educació intercultural proposada des de l’Estat; l’epistemològica, concebuda 
com a valoració de les epistemologies originàries per construir el coneixement educatiu, i 
la pedagògica, que remet a la importància de considerar els processos educatius comuni-
taris i familiars per generar processos educatius escolars situats i significatius per a la infàn-
cia indígena. Aquesta important aportació analítica representa una contribució original i 
nova que serà important considerar per a estudis futurs sobre les experiències d’educació 
comunitària indígena a Mèxic i a l’Amèrica Llatina. 

Paraules clau: educació comunitària indígena; Mèxic; epistemologia; política; pedagogia

Abstract. Political, Epistemic and Pedagogical Implications in Indigenous Community 
Education in México

Based on a review of 70 academic texts produced over the past 15 years on the topic of 
Indigenous community education in Mexico, 80% refer to Indigenous community edu-
cation experiences carried out in the states of Chiapas and Oaxaca, which demonstrates 
their relevance to understanding this topic in the Mexican context. Subsequently, by 
comparing and contrasting the characteristics of these educational experiences, in line 
with specialised academic literature, a cross-sectional analysis was conducted in which an 
interesting interweaving of three fundamental dimensions emerges: the political, under-
stood as an oppositional position against the intercultural education proposed by the 
State; the epistemological, conceived as an appreciation of Indigenous epistemologies for 
the construction of educational knowledge; and the pedagogical, which refers to the impor-
tance of considering community and family educational processes for the generation of 
situated and meaningful school educational processes for Indigenous children. This impor-
tant analytical contribution represents an original and novel approach that will be important 
for future studies on the experiences of Indigenous community education in Mexico and 
Latin America.

Keywords: community Indigenous education; Mexico; epistemology; policy; pedagogy

1. Introducción

El tema de la educación comunitaria indígena en México se refiere a aquellas 
experiencias educativas, escolarizadas o no, que surgen en contextos etnopo-
líticos locales y regionales, y que están articuladas en las luchas de organiza-
ciones y comunidades indígenas. 

Con base en una atenta revisión de la literatura especializada, en el presen-
te escrito se aporta una mirada novedosa sobre este tema, dando cuenta de las 
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imbricaciones entre las dimensiones política, epistemológica y pedagógica en 
cuanto a característica peculiar de estas experiencias educativas. 

2. Método

Retomando la propuesta metodológica desarrollada por González-Apodaca 
y Rojas Cortés (2013) para realizar el estado del arte sobre educación comu-
nitaria indígena en México, se realizó una revisión de la literatura especiali-
zada producida en los últimos quince años sobre este tema. Además de edu-
cación comunitaria, se utilizaron descriptores como educación intercultural, 
educación indígena, autonomía educativa, resistencia indígena, escuelas comu-
nitarias, comunidad y educación, comunalidad, diálogo de saberes, proyectos 
etnopolíticos, diálogo intercultural, currículum diferenciado, currículum propio 
y currículum indígena. 

Las fuentes consultadas fueron portales electrónicos —Web of Science; 
Scopus-Elsevier; Scientific Electronic Library Online; REDALYC, Red de 
Revistas Científicas de América Latina y el Caribe, España y Portugal, y Goo-
gle Académico—, revistas y repositorios institucionales. Las revistas analizadas 
fueron: Revista Electrónica de Investigación Educativa, Revista Mexicana de 
Investigación Educativa, Revista Perfiles Educativos, Revista Sinéctica, LiminaR: 
Estudios Sociales y Humanísticos, Revista Iberoamericana de Educación, Revista 
Latinoamericana de Estudios Educativos, Revista Espiral y Revista Latinoameri-
cana. Se revisaron los repositorios institucionales de las siguientes instituciones: 
Universidad Iberoamericana, Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, 
Colegio de México, Universidad Autónoma Metropolitana, Departamento de 
Investigación Educativa del Instituto Politécnico Nacional, Centro de Inves-
tigaciones y Estudios Superiores en Antropología Social. 

De las 70 referencias encontradas, 28 fueron sobre proyectos de educación 
comunitaria en Chiapas y 28, en Oaxaca, lo que corresponde al 80% del total. 
Por ello, se enfocó el análisis en las experiencias en estas dos entidades. 

3. Resultados

En los siguientes tres apartados se analiza cada una de estas dimensiones en los 
proyectos educativos comunitarios indígenas de Chiapas y Oaxaca de los últi-
mos quince años.

3.1. Dimensión política

La primera dimensión que resulta transversal es la política. Ello resulta eviden-
te cuando se analizan las experiencias más emblemáticas desarrolladas en Chia-
pas y Oaxaca, cuyo carácter etnopolítico da cuenta de un claro posicionamien-
to oposicional ante el Estado y sus políticas educativas indigenistas y 
neoindigenistas implementadas durante los gobiernos neoliberales desde fina-
les del siglo xx hasta las dos primeras décadas del siglo xxi.
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En Chiapas, los proyectos educativos surgidos desde las comunidades indí-
genas son parte de la lucha por la autonomía liderada por el Ejército Zapatis-
ta de Liberación Nacional (EZLN), en el marco de una relación históricamen-
te conflictiva con el Estado que desembocó en el levantamiento armado de 
1994. 

Desde sus orígenes, la educación comunitaria indígena chiapaneca estuvo 
vinculada a la autoorganización y al control comunitario sobre la escuela. La 
autonomía fue el principio político-filosófico que sostuvo la participación 
comunitaria y familiar en el proceso educativo, relativizando el papel hegemó-
nico de la institución escolar (Baronnet, 2015). 

El Sistema Educativo Rebelde Autónomo Zapatista (SERAZ) se inserta en 
las luchas de los pueblos indígenas del continente latinoamericano para resis-
tir al despojo de sus recursos materiales y simbólicos por parte del Estado a 
través de la educación oficial, buscando generar las condiciones necesarias para 
fortalecer la autonomía, la autoorganización y la identidad indígena como 
bases para la construcción de alternativas societales y educativas oposicionales 
y contrahegemónicas (Baronnet, 2017). 

Barbosa y Sollano (2014) señalan que la educación zapatista impulsó un 
proceso de descolonización del poder, del ser y del saber como premisa para 
la construcción de un proyecto autonómico comunitario.

Sin menoscabo de la importancia que tiene el movimiento zapatista y las 
comunidades que dieron vida a las experiencias de educación autónoma, el 
carácter reivindicativo de los proyectos educativos comunitarios indígenas 
chiapanecos también ha sido propiciado por integrantes de organizaciones 
sociales como Desarrollo Económico Social de los Mexicanos Indígenas 
(DESMI) y por representantes de la Iglesia católica formados en la teología de 
la liberación india, como la asociación civil jesuita Fomento Cultural y Edu-
cativo (Baronnet, 2015). Destaca el trabajo realizado por la Asociación Rural 
de Interés Colectivo (ARIC) Unión de Uniones, que, al ser designada por las 
autoridades educativas del Estado de Chiapas para hacerse cargo de la educa-
ción en la entidad, impulsó el mecanismo de nombramiento comunitario de 
los promotores educativos. Ello favoreció la autogestión y el control de la comu-
nidad sobre la escuela por medio de la asamblea comunitaria, que se convirtió 
en la instancia donde se define el proyecto político-educativo, se deciden los 
contenidos y los tiempos educativos y se nombran a los promotores de educa-
ción (Barbosa y Sollano, 2014).

Tales han sido los alcances de la educación autónoma zapatista que sus 
planteamientos han influido sobre aquellas organizaciones comunitarias indí-
genas que no han puesto la lucha por la autonomía al centro de su proyecto 
político-educativo, sino que, si bien han generado propuestas educativas alter-
nativas a las del Estado, han buscado constantemente el diálogo con instancias 
educativas oficiales. Es el caso de la Unión de Maestros de la Nueva Educación 
para México (UNEM), asociación civil integrada por educadores comunitarios 
indígenas que surgió en 1995 en comunidades de los Altos, Selva, Región 
Norte de Chiapas. Desde un posicionamiento intercultural crítico y descolo-
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nial contrapuesto al discurso intercultural oficial, la UNEM ha generado un 
modelo educativo intercultural y bilingüe propio (UNEM, 2009) y ha facili-
tado procesos de formación de docentes del sistema educativo público (Bertely 
y REDIIN, 2011), lo que ha propiciado la apropiación de los planteamientos 
críticos y descoloniales de la interculturalidad por parte de docentes del sector 
oficial. 

En su propuesta, los procesos educativos salen del aula para ir al territorio 
socionatural, generando conocimientos situados que surgen de las actividades 
sociales, productivas, rituales y alimentarias que realizan los comuneros en 
diferentes temporadas del año. Así se propicia la participación de actores 
comunitarios en procesos educativos en los cuales asumen el papel de sabios 
conocedores de las cosmovisiones y las culturas indígenas, dignificando y reva-
lorizando aquellos saberes, haceres, decires, sentires y vivires comunitarios 
indígenas (Sartorello, 2025), tradicionalmente excluidos y desvalorizados por 
las escuelas oficiales. Se abona así al fortalecimiento de las formas de vida 
propias y a la inclusión del conocimiento indígena en los procesos educativos 
escolares, lo que da cuenta de un posicionamiento político que rebasa los 
planteamientos interculturales de las propuestas educativas generadas por ins-
tancias educativas oficiales (UNEM, 2009; Gasché, 2008a; Bertely, 2006, 
2007; Gutiérrez, 2022; Sartorello, 2025). 

A partir de la experiencia madurada en Chiapas, con la colaboración acti-
va de académicos comprometidos con los derechos de los pueblos indígenas, 
desde la primera década del siglo xx hasta la fecha, la UNEM ha logrado 
difundir su propuesta entre escuelas de educación del sector oficial de regiones 
indígenas de Chiapas, Puebla, Oaxaca, Michoacán y Yucatán, así como de 
regiones indígenas de Brasil. A lo largo de casi dos décadas, esta organización 
comunitaria indígena ha llegado a aglutinar a casi un centenar de maestras y 
maestros bilingües en la Red de Educación Inductiva Intercultural (REDIIN), 
asociación civil desde donde se impulsa el proyecto Milpas Educativas para el 
Buen Vivir (REDIIN, 2019; Nigh y Bertely, 2018; Sartorello, 2021). Se trata 
de una propuesta educativa comunitaria indígena que se sostiene sobre los 
pilares político, epistemológico, axiológico y pedagógico integrados entre sí, 
lo que da continuidad y, al mismo tiempo, fortalece la propuesta político-
pedagógica original de la UNEM. 

En Oaxaca, la educación comunitaria comenzó desde mediados de la déca-
da de 1970, con los proyectos promovidos por la Coalición de Maestros y 
Promotores Indígenas de Oaxaca (CMPIO)1. Al igual que el zapatismo, estos 
fueron parte de luchas más amplias que surgieron desde las asambleas comu-
nales en contra de los cacicazgos y en defensa del territorio comunitario. Este 

1.	 La CMPIO se conformó en 1974 por parte de profesores indígenas del Instituto de Inves-
tigación e Integración Social del Estado de Oaxaca (IIISEO) que habían participado en 
experiencias educativas comunitarias como la secundaria comunal Sol de la Montaña, el 
Centro de Capacitación Musical Mixe, el Bachillerato Integral Comunitario Ayuujk Poli-
valente y la Universidad Comunal Intercultural del Cempoaltépetl, en la comunidad de 
Santa María Tlahuitoltepec.
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proceso también se vio fortalecido por las relaciones que la CMPIO estableció 
con el movimiento zapatista, lo que resultó en la creación, en 1995, del Movi-
miento Pedagógico (Briseño-Roa, 2018) como instancia política paralela a la 
componente sindical representada por la Sección 22 del Sindicato Nacional 
de Trabajadores de la Educación (SNTE). 

De acuerdo con Maldonado y Maldonado (2018), la educación comuni-
taria en Oaxaca debe interpretarse como un proyecto político sustentado en 
la filosofía de la comunalidad. Se trata de un movimiento etnopolítico y edu-
cativo que ha logrado crecer y desarrollarse a lo largo de las tres últimas déca-
das y que incluye experiencias en distintos niveles educativos que comprenden 
los nidos de lengua, los centros de educación inicial, preescolar y primaria en 
las casi 300 escuelas de la CMPIO, las escuelas de las seis jefaturas de zonas de 
supervisión de educación indígena de los Maestros de la Nación ÑuSavi en la 
región mixteca, 11 secundarias comunitarias indígenas, 49 bachilleratos inte-
grales comunitarios y 73 telebachilleratos comunitarios, el Colegio Superior 
para la Educación Integral Intercultural de Oaxaca y su Unidad de Estudios 
Superiores de Alotepec, la Escuela Normal Bilingüe e Intercultural de Oaxaca 
y, más recientemente, las Universidades Interculturales del Pueblo y la Uni-
versidad Comunal.

Si bien las experiencias educativas comunitarias oaxaqueñas han buscado 
constantemente establecer un diálogo con el Estado, hubo un distanciamiento 
progresivo que se hizo cada vez más profundo y llegó a su clímax en el año 
2013, cuando el movimiento magisterial oaxaqueño reaccionó ante la imposi-
ción de la reforma educativa impuesta por el gobierno federal de Enrique Peña 
Nieto (2012-2018). Maldonado y Maldonado (2018) afirman que esta ruptu-
ra se hizo evidente con la resistencia promovida desde la Dirección de Educa-
ción Indígena (DEI) del Instituto Estatal de Educación Pública de Oaxaca 
(IEEPO), lo que determinó que la educación comunitaria oaxaqueña asumie-
ra un carácter abiertamente contrahegemónico, como quedó plasmado en dos 
documentos fundamentales de la educación comunitaria oaxaqueña: el Docu-
mento Base de Educación Indígena y el Plan para la Transformación de la 
Educación de Oaxaca (PTEO). 

Paulatina, pero progresivamente, la educación comunitaria oaxaqueña fue 
alejándose cada vez más de la retórica intercultural funcional basada en el 
diálogo entre culturas que había adoptado el gobierno federal de Vicente Fox 
(2000-2006) en sus intentos, fallidos, de dar solución a las demandas del 
movimiento indígena nacional expresadas en los Acuerdos de San Andrés fir-
mados por el gobierno federal y el EZLN en febrero de 1996 y respaldados 
por el Congreso Nacional Indígena (CNI). 

Este alejamiento conllevó la decisión, evidentemente política, de no utili-
zar el término intercultural y de autonombrarse como proyectos de educación 
comunitaria (Maldonado, 2016). Ello implicó poner énfasis en las asimetrías 
de poder y en las profundas desigualdades en detrimento de las comunidades 
indígenas que atraviesan las relaciones interculturales (González-Apodaca, 
2004; Bertely, 2006; Gasché 2008b), acercándose así a los planteamientos 
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críticos y descoloniales de la interculturalidad de los pueblos originarios del 
Sur de Abya-Yala (Walsh, 2012). 

De esta manera, las escuelas comunitarias oaxaqueñas se fueron caracteri-
zando como arenas de poder (González-Apodaca y Rojas Cortés, 2013, p. 82) 
que generaron procesos educativos etnogenéticos y apropiaciones étnicas de la 
escuela, y que fueron parte integral de un proceso etnopolítico comunalista 
impulsado por el movimiento magisterial indígena (González-Apodaca, 2006; 
Jiménez-Naranjo y Kreisel, 2018). En Oaxaca, comunalizar la educación 
implicó generar procesos y prácticas educativas inspiradas en formas de vida 
comunitarias que ponían en el centro los conocimientos locales, comunarios 
e indígenas. 

Ello fue parte de una política oposicional y de una resistencia ante, por un 
lado, las políticas educativas integracionistas históricamente promovidas por 
el Estado a través de las instancias educativas oficiales y, por el otro, ante la 
creciente influencia de la cultura mestiza y urbana en las comunidades y el 
consecuente riesgo de ver desplazadas prácticas culturales propias (Jiménez-
Naranjo y Kreisel, 2018). 

Lo anterior detonó procesos de esencialización estratégica de las identida-
des indígenas oaxaqueñas en el marco de luchas por una mayor justicia social, 
lo que generó una reflexión crítica acerca de los procesos de aculturación 
presentes en las comunidades, y conllevó una tendencia a dicotomizar entre 
lo ajeno y lo propio, resignificando este último en términos prospectivos (Krei-
sel, 2016). 

A la par de las experiencias chiapanecas, los proyectos educativos comuni-
tarios oaxaqueños realizaron un cuestionamiento fuertemente político, pero 
también epistémico, como se explica más adelante, hacia el integracionismo y 
la asimilación cultural provocadas por la escuela oficial con sus políticas de 
aculturación, distanciándose de un discurso educativo oficial que, en el largo 
periodo neoliberal, enfatizaba en la formación en las competencias demanda-
das por el proceso de desarrollo socioeconómico del país en el marco de la 
globalización neoliberal (Jiménez-Naranjo y Kreisel, 2018). 

3.2. Dimensión epistemológica

Estrechamente relacionada con la política, la segunda dimensión transversal a 
las experiencias educativas comunitarias indígenas de Chiapas y Oaxaca es la 
epistemológica.

En el caso de Chiapas, esta se hace presente en el seno de las dos experien-
cias educativas que se han analizado en el apartado anterior: la educación 
autónoma zapatista y la educación comunitaria intercultural de la UNEM y 
la REDIIN.

Para el caso zapatista, que, como se explica a continuación, resuena fuerte-
mente con lo que se plantea en la propuesta comunitaria de la UNEM, «el 
sentido epistémico de lo educativo en la lucha autonómica» se expresa en lo que 
Barbosa y Sollano (2014, p. 81) denominan pedagogía de la milpa. Esta articu-
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la los procesos educativos alrededor de tres matrices epistémicas propias, como 
son la de las lenguas mayas, la de la reterritorialización educativo-pedagógica y 
la geopedagogía del conocimiento (Barbosa y Sollano, 2014, p. 84-86). 

La primera da cuenta de la profunda interrelación existente entre lengua, 
cultura y educación, como se infiere de la expresión en lengua maya tzeltal 
p’ij yo´tan (‘es único su corazón’), por medio de la cual se expresa cómo en la 
educación comunitaria se parte de la autonomía de cada individuo para, poco 
a poco, aprender a construir consenso para integrarse en una colectividad. 
Un segundo ejemplo es la expresión palabra corazonada, que, retomando los 
conceptos tzeltales o’tan (‘corazón’) y ch’ulel (‘alma, espíritu, conciencia’), da 
cuenta de la complementariedad entre corazón y mente, entre sentimiento y 
racionalidad, entre lo que se siente y lo que se piensa (Barbosa y Sollano, 
2014, p. 85). Esta complementariedad se manifiesta en los actos comunicati-
vos que se llevan a cabo durante los procesos educativos comunitarios en los 
que el sentipensar surge como categoría fundamental para dar cuenta de la 
integralidad de los actos educativos comunitarios.

La segunda matriz epistémica da cuenta de la transformación de la praxis 
pedagógica que se lleva a cabo al asumir la centralidad de los espacios comu-
nitarios para los procesos pedagógicos, relativizando así el papel del aula y del 
maestro como lugar y sujeto privilegiados para la generación del conocimien-
to educativo y, al mismo tiempo, dignificando los saberes de los actores comu-
nitarios y su relevancia en los procesos educativos (Barbosa y Sollano, 2014).

Finalmente, la tercera matriz se concreta en la adecuación del calendario 
escolar al calendario comunitario de las actividades agrícolas y comunitarias, 
desplazando, de esta manera, la temporalidad académica de los procesos edu-
cativos y sustituyéndola por la comunitaria.

Como bien se destaca en el análisis realizado por Barbosa y Sollano (2014), 
la articulación entre estas tres matrices epistémicas es lo que caracteriza la 
epistemología comunitaria del proyecto educativo autónomo zapatista. 

En el caso de las experiencias educativas de la UNEM y de la REDIIN, 
la dimensión epistemológica aparece desde las primeras formulaciones de la 
propuesta elaborada por los educadores comunitarios de la UNEM, cuando, 
apropiándose críticamente (Sartorello, 2010) del MII, plantearon la impor-
tancia de que la escuela participara en las actividades sociales, productivas, 
rituales y recreativas que las habitantes y los habitantes de las comunidades 
realizan en el territorio comunitario de acuerdo con el calendario socionatural 
de la localidad, ya que estas son la fuentes del conocimiento indígena vivo que 
se practica en las sociedades indígenas (Gasché, 2008a). 

Como se muestra en los materiales educativos interculturales bilingües 
elaborados por la UNEM y la REDIIN y coordinados por Bertely (2004), en 
el modelo curricular intercultural bilingüe de la UNEM (2009) y en el cua-
dernillo Los hombres y las mujeres del maíz (Bertely, 2007), en la propuesta de 
educación comunitaria de la UNEM y la REDIIN, el territorio comunitario 
se convierte en un libro vivo denso de posibles aprendizajes en el que, de la 
mano de los comuneros y de las comuneras expertos en las diferentes activi-
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dades comunitarias, se construyen, desde y en la praxis, los conocimientos 
indígenas para la enseñanza escolar. 

A partir de dichos antecedentes, esta dimensión epistémica se formuló de 
manera explícita en el proyecto de las milpas educativas para el buen vivir 
(REDIIN, 2019), que, como señalamos anteriormente, representa uno de los 
principales desarrollos de la propuesta educativa comunitaria originalmente 
planteada por la UNEM. Ahí se destaca que: 

El pilar epistemológico, a través del cual se manifiestan aquellas lógicas y 
racionalidades «otras» o, mejor dicho, propias, indígenas, a partir de las cuales 
las sociedades indígenas entienden y viven (senti-piensan) el mundo; en ella 
la integración sociedad-naturaleza es la matriz sociocultural de la vida en el 
territorio comunitario; un territorio que es concebido como socionatural, lo 
que implica que los seres humanos, en lugar de apropiarse de la naturaleza 
para sus fines, la respetan y buscan generar las condiciones para convivir armó-
nicamente con los demás seres (animales, vegetales, minerales, espirituales) 
de la naturaleza, buscando un equilibrio con la Madre Tierra de la cual son 
inseparables. (REDIIN, 2019, p. 36-37)

A tal respecto, como se muestra en dos de los principales dispositivos epis-
témicos y pedagógicos generados en las experiencias educativas comunitarias 
de la UNEM y la REDIIN, el calendario socionatural y el mapa vivo (REDIIN, 
2019, p. 29 y p. 45-99), el pilar epistemológico dialoga de forma cercana con 
la ecología de saberes planteada por Santos (2009) cuestionando la subalterni-
zación de las racionalidades y formas de generar conocimiento de las sociedades 
indígenas, y dignificando los saberes, haceres, decires, sentires y vivires que, en 
su conjunto, constituyen el conocimiento indígena (Sartorello, 2025).

En lo que atañe a las experiencias educativas oaxaqueñas, destaca la comu-
nalidad como perspectiva epistémica que permite adquirir una comprensión 
integral de las formas de generar conocimiento de los pueblos indígenas de 
esta entidad. 

Surgida del reencuentro entre intelectuales ayuujk y ben gwlhax que regre-
saron de la migración urbana, como, entre otras y otros, Floriberto Díaz 
(Robles y Cardoso, 2007) y Jaime Martínez Luna (2016), y los pobladores de 
las comunidades oaxaqueñas con quienes se unieron para luchar para la defen-
sa del territorio comunal, la comunalidad ha sido interpretada como eje de un 
proyecto de emancipación epistémica alternativo a la colonialidad del poder 
global que dignifica las epistemologías propias y comunitarias, generando 
prácticas educativas que cuestionan la geopolítica del conocimiento (Briseño-
Roa, 2018). 

Aquino (2013) explica que, como parte de las epistemologías del Sur (San-
tos, 2009), la comunalidad permite visibilizar y cuestionar el legado colonial 
y las condiciones de opresión que caracterizan las relaciones de los pueblos 
oaxaqueños con el Estado y la sociedad nacional, generando categorías con-
trahegemónicas que permiten producir conocimientos emancipatorios desde 
una epistemología propia que permea los procesos educativos comunitarios.
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Los trabajos de Pérez Ríos (2018) y de Pérez Ríos y Cárdenas Vera (2021) 
destacan la importancia del lenguaje y del pensamiento comunal para la cocons-
trucción y la compartencia de conocimientos con los miembros de la comuni-
dad que, desde los espacios epistémicos propios presentes en el territorio comu-
nal, participan en los procesos educativos de las escuelas comunitarias y 
contribuyen a revitalizar las lenguas originarias, la memoria histórica y los 
conocimientos comunitarios. 

3.3. Dimensión pedagógica

Luego de analizar las dimensiones política y epistemológica de las experiencias 
de educación comunitaria de Chiapas y Oaxaca, se da cuenta de la tercera 
dimensión imbricada con las precedentes, a saber: la pedagógica.

Diversamente de lo que se plasmó en los dos apartados anteriores, sin 
embargo, en este no se organiza la exposición con base en el criterio geográfico, 
sino que, en virtud de las similitudes que la dimensión pedagógica tiene con 
las diferentes experiencias educativas comunitarias chiapanecas y oaxaqueñas, 
se hace referencia a ella en términos generales y, cuando es necesario, se preci-
san las características peculiares de cada experiencia específica.

Un primer elemento pedagógico que las acomuna es el rescate de las peda-
gogías indígenas, o sea de aquellas metodologías educativas propias, endógenas, 
locales que caracterizan los procesos educativos que se realizan en las familias 
y en los espacios comunitarios. 

En el caso del pueblo ayuujk, de Oaxaca, por ejemplo, de acuerdo con lo 
analizado por Vargas y Vargas (2008) y por Comboni y Juárez (2012), ello 
implica partir del concepto de wejënkajën, palabra compuesta por wejën, que 
significa ‘despabilar, despertar’, y por kajën, que quiere decir ‘desenvolver, 
desarrollar’. A partir de este concepto pedagógico ayuujk y por medio de la 
implementación de proyectos educativos enfocados en temáticas y/o proble-
máticas relevantes para las habitantes y los habitantes de las comunidades, la 
pedagogía de las escuelas comunitarias oaxaqueñas propicia el reforzamiento 
de los referentes culturales propios, integrando en los procesos educativos 
escolares los aprendizajes que se adquieren en la familia y en la comunidad. Al 
mismo tiempo, los complementa desarrollando aquellas habilidades esperadas 
por la formación escolar, con el fin de generar una educación integral. 

Algo similar sucede en la pedagogía de las escuelas autónomas zapatistas y 
en la pedagogía inductiva intercultural de las Milpas Educativas para el Buen 
Vivir, en las que se saca el proceso educativo del aula para llevarlo a los espacios 
de vida y de trabajo de la comunidad en donde se generan aprendizajes para 
la vida colectiva (Baronnet, 2017) que implican movilizar saberes, haceres, 
decires, sentires y vivires propios (Sartorello, 2025). Posteriormente, al regre-
sar al salón de clase para analizarlos y sistematizarlos, estos permiten desarrollar 
una serie de habilidades escolares convencionales complejas, como, por ejem-
plo, el pensamiento crítico, las habilidades matemáticas y las relacionadas con 
la literacidad crítica y con el bilingüismo aditivo.
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Estrechamente relacionado con lo anterior, un segundo elemento en 
común de las propuestas pedagógicas comunitarias indígenas de Oaxaca y 
Chiapas tiene que ver con la importancia de la vinculación entre comunidad 
y escuela, la misma que, a nivel pedagógico, se manifiesta en la participación 
de las habitantes y los habitantes de las comunidades en los procesos educa-
tivos académicos en los cuales intervienen como portadores de conocimien-
tos propios, como se les denominan en el caso de la educación comunitaria 
oaxaqueña (Kreisel, 2016; Jiménez-Naranjo y Kreisel, 2018; Briseño-Roa y 
Rockwell, 2020) o, en el caso de las milpas educativas, como sabias y sabios, 
expertas y expertos comunitarios en el conocimiento indígena. En ambos 
casos, son estos actores comunitarios quienes permiten que dichas propuestas 
educativas resulten permeables a los entornos socioterritoriales en los que se 
desarrollan, logrando de esa manera vincular la escuela con la comunidad, no 
solo política y epistémicamente, sino también a nivel pedagógico.

Finalmente, un tercer elemento que comparten las propuestas pedagógicas 
de las escuelas comunitarias indígenas de Chiapas y Oaxaca tiene que ver con 
el rol que desempeña la figura del maestro, el educador o el promotor, según 
como se nombra en cada una. Para dar cuenta de ello, retomamos la caracte-
rización del maestro como acompañante (Sartorello, 2010) que los educadores 
comunitarios de la UNEM plasmaron en su Modelo curricular intercultural 
bilingüe (UNEM, 2009), enfatizando en el carácter autónomo del proceso de 
aprendizaje de las niñeces indígenas, igual como el maestro apoya y acompaña 
para promover aprendizajes situados y significativos, pero no conduce ni diri-
ge como sucede en la escuela oficial.

He aquí una de las características medulares de la pedagogía inductiva 
intercultural de las milpas educativas que surge de una pedagogía propia, 
arraigada en la cultura educativa de los pueblos originarios de Chiapas. A tal 
respecto, Paoli (2003) señala que, en la vida familiar y comunitaria de los 
pueblos maya tzeltales, aprender es un asunto que tiene que ver con un sujeto 
autónomo que, desde la niñez, «actúa desde una autonomía desarrollada a 
partir de su responsabilidad y su derecho; y sus decisiones las debe de tomar 
por él mismo» (Paoli, 2003, p. 114). Es por ello que, en lengua tzeltal, para 
referirse a lo que en la cultura occidental llamamos maestro, se usa la palabra 
noptewswanej, que se traduce como: 

Aquel que aproxima a otro. […] hacer que otro se aproxime, propiciar que tenga 
una experiencia. […] El noptewswanej […] no enseña algo, sino que introduce 
a un proceso. Primero permite que el otro vea, experimente, y una vez que 
ha experimentado algo, que lo ha traído a su corazón, le deja que pregunte 
para que haya el deseo de recibir una respuesta. (Paoli, 2003, p. 114-188)

Como explican los educadores comunitarios de la UNEM (2009, p. 64-67), 
ello implica que el maestro acompañante no se limite a trabajar con las niñas 
y los niños adentro del salón de clase o en la escuela, sino que también salga 
del espacio académico, visite sus casas, conozca a sus familias, conviva con 
ellas, entienda su cultura y su mundo de vida, participe en las actividades 
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sociales, productivas, rituales y recreativas que se llevan a cabo en el territo-
rio comunitario, aprenda de las comuneras y los comuneros, y que también 
aprenda de las niñas y los niños, reconociendo sus saberes y su agencia 
pedagógica. 

Las características del maestro acompañante y del nopteswanej son trans-
versales a las experiencias educativas comunitarias chiapanecas y resuenan fuer-
temente con las que Kreisel (2016) identifica en el caso oaxaqueño, cuando 
explica que la adscripción del modelo educativo comunitario al pensamiento 
de la comunalidad ha implicado que los educadores replantearan sus saberes 
pedagógicos derivados de sus trayectorias escolares y formativas. De esa mane-
ra aprendieron a romper con las lógicas clásicas de la educación escolarizada 
para construir prácticas educativas innovadoras que dialogan con formas comu-
nitarias de aprender y enseñar. La autora explica que los educadores comunita-
rios han tenido que flexibilizar los tiempos escolares, generando estrategias de 
enseñanza no centralizadas, impulsando la resolución autónoma de problemas 
y dudas, proporcionando pocas explicaciones o respuestas directas y asumien-
do que las estudiantes y los estudiantes construyen activamente sus aprendi-
zajes a partir de participar en proyectos educativos enfocados en temáticas y 
problemáticas comunitarias en las que se aprende a través de la práctica. Así 
como en el caso de la UNEM, estas estrategias dan continuidad a los procesos 
de aprendizaje en la primera infancia, en los cuales aprendizaje y participación 
se dan por iniciativa de las niñas y los niños, a partir de la observación y la 
imitación del ejemplo proporcionado por otros integrantes de la familia, 
inmersos en el trabajo en los espacios comunitarios.

4. Discusión

Con base en los hallazgos reportados por la literatura especializada producida 
en México a lo largo de los últimos quince años sobre el tema de la educación 
comunitaria indígena, se dio cuenta de la importancia de las dimensiones 
política, epistemológica y pedagógica, cuya imbricación representa una carac-
terística distintiva de dichas experiencias educativas y una brújula para anali-
zarlas de manera comparativa. 

Estas tres dimensiones no solo están presentes de manera aislada en algunas 
experiencias específicas, sino que también son comunes a todas ellas. Además, 
estas dimensiones no resultan ser independientes o desarticuladas entre sí, sino 
que se refuerzan las unas a las otras tejiendo un entramado político, epistémi-
co y pedagógico que sostiene y da vida a las experiencias indígenas de educa-
ción comunitaria. 

La imbricación entre lo político, lo epistémico y lo pedagógico es una 
dimensión medular para analizar el tema de la educación comunitaria indíge-
na en México y, posiblemente, en otras regiones de América Latina, lo que 
constituye el principal hallazgo del presente escrito y su principal contribución 
al estudio de esta temática. 
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