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Resumen

¢Cdémo se vive el racismo cuando no se nombra, pero se siente en cada rincon de la
escuela? Esta investigacion analiza las trayectorias escolares de diez juventudes indigenas
que cursan o cursaron la Educacion Media Superior en la Ciudad de Meéxico, para
comprender cdmo se expresa el racismo estructural en las interacciones con sus
compafieros/as, profesorado, directivos y como protagonizan o resisten ante estas
expresiones.

Desde un enfoque cualitativo, se realizaron entrevistas en profundidad a estudiantes
indigenas de pueblos originarios como el zapoteco, nahuatl, ayuuk, kichwa, hiidhfiu, mazahua
y chinanteco, provenientes de pueblos originarios de México y Ecuador que transitan la EMS
en la Ciudad de México. En el caminar de la investigacion, se encontrd la dificultad para
reconocerlos como indigenas, debido a mecanismos estructurales de silenciamiento
sostenidos por el proyecto mestizante del Estado.

Las juventudes entrevistadas relataron multiples formas de violencia racista: burlas,
estigmatizacion del acento, memes, exclusién social y discursos que refuerzan ideales
blancos, urbanos y eurocéntricos. Estas experiencias afectaron su autoestima, pertenencia y
derecho a una educacion digna, y se intensificaron con categorias como género, clase, edad
0 migracion. En sus vinculos con el profesorado y directivos predominé la indiferencia o el
desconocimiento, aunque también surgieron experiencias pedagdgicas de reconocimiento
cultural. A pesar de los entornos hostiles, las juventudes asumieron diversas formas de
protagonizar y resistir, desde el activismo hasta el silencio estratégico. Asi, la tesis propone
una pedagogia de la incomodidad que abra espacios para debatir y nombrar estas violencias
en las aulas urbanas de la Educacion Media Superior.

Palabras clave: Educacion Media Superior, Racismo, Estudiantes Indigenas, Educacion

Indigena, Interculturalidad.



Abstract

How is racism experienced when it is unnamed, yet felt in every corner of the school?
This research analyzes the academic trajectories of ten Indigenous youth who are currently
or have been enrolled in upper secondary education in Mexico City to understand how
structural racism is expressed in their interactions with their peers, teachers, administrators,
and the curriculum, and how they confront or resist these expressions.

Using a qualitative, critical, feminist, and intersectional approach, in-depth interviews
were conducted with Indigenous students from indigenous communities such as Zapotec,
Nahuatl, Ayuuk, Kichwa, HfAahfiu, Mazahua, and Chinantec, some originally from Mexico
City and others migrant from other states. During the course of the research, we encountered
difficulties in recognizing them as Indigenous due to structural mechanisms of silencing
sustained by the state's mestizo project.

Furthermore, the youth reported multiple forms of racist violence: teasing, accent
stigmatization, memes, social exclusion, and discourses that reinforce white, urban, and
Eurocentric ideals. These experiences affected their self-esteem, belonging, and right to a
decent education, and were intensified by categories such as gender, class, age, and
migration. Indifference or ignorance predominated in their relationships with teachers and
administrators, although pedagogical experiences of cultural recognition also emerged.
Despite the hostile environments, the youth displayed diverse forms of agency and resistance,
from activism to strategic silence. Thus, the thesis proposes a pedagogy of discomfort that
opens spaces for discussing and naming these forms of violence in upper secondary education

classrooms.

Keywords: Higher Secondary Education, Racism, Indigenous Students, Indigenous

Education, Interculturality.
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Introduccion

La Ciudad de México se erige como el corazon palpitante de un pais herido por su
historia colonial y atn no reconciliado con sus jerarquias raciales. Esta ciudad se alza como
unade las grandes metrdpolis donde convergen cuerpos y memorias provenientes de origenes
e historias de vida disimiles, muchas de ellas arrastradas por corrientes histéricas de despojo,
asimilacion y resistencia. Esta realidad también se representa en el contexto educativo,
aunque no de manera uniforme ni exclusiva, en donde las juventudes de poblaciones
originarias experimentan un proyecto civilizatorio que, en nombre del conocimiento,
reproduce los viejos dispositivos de exclusion y silenciamiento.

En Meéxico, en las aulas, textos escolares y en las palabras de quienes ensefian o
compafieros/as, el racismo se podria estar manifestando en actos explicitos y ausencias
sistematicas. Por lo anterior, la presente tesis busca entender ;Como se expresa el racismo
en las interacciones escolares de juventudes de pueblos originarios que cursaron o cursan la
Educacién Media Superior en la Ciudad de México?

Ahora bien, el Capitulo 1 ofrece un encuadre contextual que permite comprender las
condiciones estructurales, sociales y educativas que atraviesan las trayectorias escolares de
las juventudes indigenas en la Educacion Media Superior (EMS) de México. Ademas, se
establece bases analiticas y empiricas para la construccion del problema de investigacion,
anclandolo en realidades histéricamente invisibilizadas por el discurso hegemdnico de la
educacion media urbana.

Este capitulo, se estructura en cuatro apartados fundamentales: Primero, Juventudes
indigenas en EMS: una revision bibliografica de investigaciones a nivel internacional y
nacional. Empezar esta tesis a partir de una revision bibliografica respondié a una decision
metodoldgica por contextualizar e identificar vacios, tendencias y omisiones en la literatura
nacional e internacional. Este ejercicio permiti6 situar el nicho de investigacion dentro de un
campo aun en construccién. Entre ellos, destaco la escasa produccion académica centrada en
las experiencias de las juventudes indigenas en contextos urbanos, particularmente en la
Ciudad de Meéxico, donde su presencia suele ser invisibilizada bajo narrativas

homogenizantes. Ahora bien, una vez situado el lugar en el que centraria la investigacion, se



delimitd a un tema especifico, racismo, que responde a la constatacion de su impacto
persistente y muchas veces silenciado en las trayectorias escolares de estas juventudes.

Segundo, una vez situado la investigacion en la Ciudad de México, fue relevante
incorporar datos demogréaficos recientes sobre las juventudes indigenas que cursan la EMS,
con el objetivo de dimensionar cuantitativamente la presencia de estas juventudes. Por tanto,
el segundo apartado de este capitulo es el Panorama estadistico de las juventudes indigenas
en la Ciudad de México. Esta dimension empirica es importante ya que evidencia a este sector
poblacional, frecuentemente invisibilizado, tanto por la ausencia de politicas escolares que
reconozcan la diversidad cultural y linguistica, como por el silenciamiento que las y los
propios estudiantes adoptan, motivado por el temor al rechazo, al estigma o a formas de
racializacion que afectan especialmente en una etapa clave para la construccion de la
identidad. Por tanto, la inclusion de estos datos permite no solo respaldar la existencia de una
poblacién juvenil indigena relevante en la capital del pais, sino también poner en evidencia
los mecanismos de invisibilizacion institucionales.

Tercero, una vez identificados los datos estadisticos en la Ciudad de México, el tercer
apartado, enunciado como Racismo indigena en la Ciudad de México, se incorpor6 datos
sobre la Encuesta sobre Discriminacion en la Ciudad de México (ENADIS) realizada el 2022
(INEGI, 2023) como insumo para analizar las dindmicas de exclusion y violencia simbdlica
que afectan a las comunidades indigenas en el entorno urbano. Aunque los datos disponibles
se refieren a personas mayores de 19 afios, su inclusion es metodolégicamente relevante, ya
que permite construir un contexto social mas amplio que atraviesa y condiciona las
experiencias escolares de las juventudes indigenas. La evidencia de que los pueblos indigenas
constituyen el segundo grupo mas discriminado en la ciudad refuerza el supuesto de que las
juventudes indigenas enfrentan formas especificas de racismo en el espacio escolar, las cuales
no pueden ser entendidas sin considerar las estructuras de poder, los prejuicios historicos y
la negacion de sus derechos culturales y linguisticos.

Finalmente, una vez contextualizado y delimitado el tema, se expone la
argumentacion que sustenta su formulacion como un problema de investigacién. Asimismo,
se plantea el objetivo que mueve la investigacion, que es analizar como se expresa el racismo
en las interacciones escolares de estudiantes de pueblos originarios que cursaron o cursan la

Educacion Media Superior en la Ciudad de México, considerando las relaciones que las



juventudes establecen con sus compafieros/as, profesorados y directivos. Asimismo, se
plantearon tres objetivos especificos, (1) reconocer a estudiantes que se auto adscriban como
indigenas y que hayan transitado por este nivel educativo en la capital del pais (2) comprender
sus experiencias cotidianas de interaccion escolar, poniendo especial atencion en cOmo estos
vinculos revelan dindmicas racistas (3) evidenciar las formas de protagonismo y resistencia
que desarrollan frente a dichas situaciones de racismo, en un contexto donde la escuela opera
muchas veces como dispositivo de asimilacion y silenciamiento de las identidades indigenas.

En el Capitulo 2 se entreteje un andamiaje teorico del estudio, incorporando
perspectivas criticas y decoloniales que permiten analizar las dindmicas de exclusién que
viven los estudiantes indigenas en la EMS. El eje tedrico se centra en la Colonialidad del
Poder, concepto desarrollado por Anibal Quijano, y contribuido por otros autores como
Mignolo, Walsh, Moreno Figueroa, Wade, Segato, Stella Figueroa, entre otros, que permiten
comprender como las estructuras coloniales de dominacién se actualizan en la vida
contemporanea, especialmente en las instituciones educativas, reproduciendo jerarquias
raciales y epistémicas.

En el tercer capitulo se expone la ruta metodologica que orienta esta tesis, la cual se
sustenta en un enfoque cualitativo, dado que se busca comprender las experiencias vividas
desde la perspectiva de las y los participantes. La técnica empleada fue la entrevista en
profundidad, utilizando como instrumento un cuestionario semiestructurado con preguntas
abiertas, disefiado para explorar en profundidad las trayectorias y vivencias de las juventudes
indigenas.

Participaron en la investigacion diez jovenes, algunos originarios de la Ciudad de
México y otros migrantes de otros estados de la Republica. Dos de ellas son mujeres que se
autoidentifican como Néahuatl y Zapoteca, ambas egresadas de la Educacion Media Superior
(EMS) hace dos y trece afios, respectivamente. Los demas entrevistados se encuentran
actualmente cursando la EMS e incluyen a un hombre Mazahua; un hombre y una mujer
Ayuuk; una mujer Zapoteca; una mujer Chinanteca; un hombre Nahuatl y un hombre Kichwa
Cayambe, perteneciente a una etnia del norte de la sierra ecuatoriana. También, se presenta
un recuento de las caracteristicas de las personas entrevistadas, considerando sus trayectorias,

identidades, territorios y contextos de vida. Lejos de una descripcion neutra, este apartado



busca visibilizar esas intersecciones y comprender como operan en la construccion del
protagonismo juvenil indigena.

Se dialoga también sobre las complicaciones éticas y emocionales que implico
acercarse a experiencias marcadas por el racismo, el silenciamiento o la autoafirmacion
identitaria, asi como sobre los vinculos que se fueron tejiendo en el campo desde una légica
de cuidado, escucha y reciprocidad. Este capitulo no solo da cuenta de “quiénes” hablaron,
sino también desde donde se escuchd, cdmo se acompafio y con qué cuerpo se habito el
campo.

En el capitulo 5y 6 se comparten los testimonios colectivos de las juventudes. Dentro
del capitulo 5, se socializan las experiencias de interaccion entre las juventudes indigenas y
sus comparfieros/as, profesorado y directivos, explorando como estos vinculos reflejan
situaciones de racismo y exclusion. En un primer apartado enunciado como lIdentidad y
estrategias de ocultamiento y revelacion, se describe testimonios de autoidentificacion de las
juventudes, marcada por factores generacionales, contextos migratorios y dinamicas
escolares. Algunas de las narrativas mostraron un ocultamiento de la identidad motivadas por
contextos escolares donde lo indigena se asociaba a lo negativo y estereotipos que generaban
verguenzay silenciamiento. También se presentaron vivencias en las que enfrentan una fuerte
presion por mimetizarse con la cultura dominante, lo que también deriva en el ocultamiento
como estrategia de resistencia ante entornos hostiles. También, muchas y muchos son
cuestionados por no cumplir con estereotipos indigenas o enfrentan reacciones que suelen ser
condescendientes o paternalistas, reforzando jerarquias que minimizan el valor de estas
identidades en lugar de reconocerlas desde un plano de igualdad.

En un segundo apartado, expresiones de racismo en la convivencia escolar, se
presentan los resultados relacionados con las formas en que el racismo se manifiesta en la
vida cotidiana de juventudes participantes. En este sentido, se expone cémo el racismo
escolar se configura como un entramado de violencias multiples que atraviesan los cuerpos,
las lenguas, las apariencias y los vinculos afectivos de las juventudes, expresandose tanto en
actos abiertos como en gestos sutiles y practicas naturalizadas de exclusion. Entre las formas
identificadas se encuentran burlas por el color de piel, estigmatizacion de las trenzas,
silenciamiento de lenguas originarias y exclusion en espacios sociales. Ademas, en las

interacciones con el profesorado y los directivos se reportd una falta generalizada de interés



por reconocer la identidad indigena del estudiantado, reforzada por estereotipos, comentarios
condescendientes o incluso la negacion explicita de su existencia. Aunque en algunos casos
se identificaron esfuerzos individuales de docentes o autoridades escolares por abrir espacios
de reconocimiento cultural, estos resultaron ser excepcionales frente a un patron institucional
de indiferencia.

En este Gltimo capitulo, protagonismos y resistencias de las juventudes, se
reconstruyen aquellas practicas de resistencia o protagonismo, ante situaciones de racismo
que experimentan las juventudes indigenas dentro de la Ciudad de México, desde las mas
visibles, como el activismo en redes sociales o la organizacion colectiva, hasta las mas sutiles,
como la mimetizacion o el silencio estratégico. El propésito de ello es profundizar en la
comprension de cémo las juventudes indigenas experimentan, resisten y resignifican el
racismo en entornos escolares urbanos, reconociendo al mismo tiempo la diversidad vy el
caracter no lineal de sus trayectorias educativas en el proceso de construccion identitaria.

En fin, esta tesis es un diagndstico que nombra y visibiliza los discursos racistas que
atraviesan las trayectorias educativas e la Educacion Media Superior, también invita a
reflexionar. Porque, en esta ciudad, ain hoy, ser joven e indigena en el sistema educativo
implica transitar entre el reconocimiento superficial y el racismo estructural, entre la
inclusion nominal y la exclusion cotidiana. Y en esa tension, muchos y muchas resisten,
hablando su lengua, afirmando su historia, sosteniéndose en redes tejidas por la memoria viva

de sus pueblos.






Capitulo 1: Marco contextual

Este capitulo tiene como proposito describir un encuadre empirico, contextual y
analitico para analizar y comprender las condiciones sociales y estructurales que atraviesan
las trayectorias escolares de las juventudes indigenas en la Educacién Media Superior (EMS)
de la Ciudad de México, a fin de construir el problema de investigacion centrado en el
racismo.

En primer lugar, se presenta una revision de la produccion académica nacional e
internacional sobre juventudes indigenas en la Educacion Media Superior (EMS), con el
objetivo de identificar los principales enfoques tedricos y hallazgos empiricos en torno a sus
experiencias educativas. En segundo lugar, se expone un panorama estadistico que permite
visibilizar la presencia de estas juventudes en contextos urbanos, particularmente en la
Ciudad de México, lo cual ayuda a contextualizar cuantitativamente el fendmeno. En tercer
lugar, se analizan los resultados del ENADIS 2022 (Encuesta sobre Discriminacion en la
Ciudad de Mexico), con el fin de profundizar en las percepciones y experiencias de
discriminacion que enfrentan los pueblos indigenas en entornos urbanos. Finalmente, a partir
de los elementos revisados, se construye el problema de investigacion y se plantean los
objetivos que guiardn el desarrollo del estudio, articulando asi los antecedentes tedricos,

empiricos y contextuales. Cada uno de los apartados seran desarrollados a continuacion:

1.1.J6venes Indigenas en EMS: Una revision bibliografica de investigaciones a nivel
internacional y nacional

Partir desde una revision bibliografica fue clave para reconocer aquello que se habia
documentado, en México como a nivel internacional, acerca de juventudes indigenas® dentro
de la Educacion Media Superior. Se encontraron 24 articulos cientificos, nacionales e
internacionales seleccionados de bases de datos de Web of Science, Sistema de Informacion
Cientifica- Redalyc, Scopus y Google Academic. Se identificaron textos que abordan el tema
en Meéxico (11), Chile (1), Ecuador (3), Australia (5) y Canada (4).

De estas 24 investigaciones revisadas, 15 se realizaron en entornos rurales y 9 en

entornos urbanos. Este desequilibrio entre lo rural y lo urbano evidencia una tendencia en la

L En esta tesis se refiere a un grupo especifico que abarca a las juventudes que, a partir de su
autoidentificacion indigena, viven una serie de experiencias escolares en Educacion Media Superior, que
combinan su condicién étnica, juvenil y urbana, lo cual influye en como enfrentan y perciben situaciones de
racismo en su vida educativa.



produccidn académica por asociar a las comunidades indigenas exclusivamente con lo rural,
reforzando un imaginario hegemanico que invisibiliza la presencia indigena en las ciudades.
Esta asimetria, se hizo mas fuerte cuando se evidencid que dentro de las investigaciones
realizadas en México (11), solo cuatro se realizaron en entornos urbanos, lo cual no solo
representa un vacio en la literatura respecto a las experiencias de juventudes indigenas en
contextos urbanos, sino que también revela una limitacion epistemoldgica que ignora que las
zonas urbanas hayan estado pobladas con comunidades originarias, también los procesos de

movilidad, urbanizacién y reconfiguracion identitaria que perviven este sector poblacional.

Ahora bien, los estudios elegidos fueron clasificados en tres categorias. La primera fue
practicas educativas interculturales, en las que se articulan las buenas practicas educativas
y apoyos a la a las juventudes indigenas en EMS entre otros (Auli, 2023; Benveniste et al,
2020; Chakravarti, 2023; Genge y Day, 2021; Pérez y Pina, 2024; Olvera et al, 2014; Ugsha
y Yantalema, 2019). En la segunda categoria se enuncian las necesidades educativas en la
trayectoria escolar de las juventudes, abarca tematicas entorno a la pertinencia cultural y
linguistica, racismo y estigmatizacion hacia estudiantes de EMS que se identifican como
indigenas (De la Cruz et al, 2022; Erazo y Sanchez, 2016; Horbath, 2013; Lowe y Weuffen,
2023; Olvera et al., 2011; Papp, 2020; Ramirez-Valverde, y Suarez-Vallejos, 2016; Silvery
Mallett, 2002; Sordo, 2017; Tikoft et al, 2023; Yoon y Daniels, 2021). Finalmente, educacion
y movilidad, que rene las tematicas de oportunidades laborales, movilidad social y
empoderamiento de estudiantes de EMS que se identifican como indigenas (Arguello et al,
2020; Brigs, 2017; Ganter y Tornel, 2016; Gutiérrez et al, 2018; Unda y Mufioz, 2011).

Préacticas educativas interculturales

En esta categoria se agruparon siete articulos cientificos, desarrollados entre los afios
2014 y 2023, que engloban todas las acciones, como programas educativos, apoyos
pedagdgicos, esfuerzos institucionales, ayudas gubernamentales, entre otros, que han
permitido garantizar que el estudiantado de comunidades indigenas acceda, se mantenga y
egrese de la Media Superior y que esta educacion tenga consonancia a la cultura y lengua de
la que se autoinscriben (Chakravart, 2023; Auli, 2023; Ugsha y Yantalema, 2019; Olvera,
Doncel, Mufiiz y Trujillo, 2014; Pérez y Pina, 2024; Benveniste, Van Beek, McCalman,
Kinchin, Langham y Bainbridge, 2020; Genge y Day, 2021).



Ahora bien, se encontraron buenas practicas educativas interculturales, definidas
como acciones concretas encaminadas a la promocién de una educacion inclusiva, criticas,
respetuosas y de calidad, en el que se integraban los saberes, lenguas y cosmovisiones del
estudiantado de comunidades indigenas de EMS. En este sentido se evidencié que la
incorporacion de aprendizajes asociados a la cultura o lengua de las juventudes indigenas es
importante, ya que contribuyeron significativamente a la valorizacion de su identidad étnica,
la revitalizacion de su lengua materna, el conocimiento de su historia y territorio, la reflexion
critica sobre su cultura y la participacion activa en sus comunidades de origen (Chakravarti,
2023; Auli, 2023; Ugsha y Yantalema, 2019; Gonzalez Apocada 2014).

En especifico, Chakravarti (2023), Auli (2023) y Gonzales (2014) exploraron el
impacto de la educacion ofertada en EMS en la identidad étnica de los estudiantes. Es asi
que, se ejemplifican a tres instituciones educativas: Centro de Estudios Superiores Indigenas
Kgoyom (CESIK), (Chakravarti, 2023) como el Bachillerato Integral Comunitario de Oaxaca
(BIC) (Auli, 2023) y el Bachillerato Integral Comunitario Ayuujk Polivalente (BICAP)
(Gonzélez, 2013; 2014). Estas instituciones no solo ofrecen contenidos académicos
adaptados al contexto cultural y linguistico, sino que también fomentan activamente la
participacion del estudiantado en proyectos académicos que se vinculan con la comunidad y
que abordan tematicas de transmision intergeneracional del conocimiento, uso Yy
revitalizacion de su lengua materna, y procesos de reflexion colectiva sobre su historia,

territorio y cultura.

Por su parte, Ugsha y Yantalema (2019) se centraron en la influencia de programas
televisivos educativos en bachilleres, lo que difiere significativamente de las otras dos
investigaciones (Auli, 2023; Chakravart, 2023; Gonzalez, 2014) que se enfocaron en la
educacion indigena dentro de instituciones educativas del medio rural. Esta investigacion
resalta que, la instauracion de programas con pertinencia cultural y linguistica jovenes
indigenas que cursan EMS, ha ayudado a reforzar identidades culturales y las lenguas nativas
de los jovenes, ademés han permitido conocer sobre su cultura e incidir activamente en sus
comunidades de origen. Ademas, hay que destacar que la existencia de otros espacios fuera
de las paredes escolares también funge como apoyo en el fortalecimiento de la cultura y

lengua del estudiantado.



Por otra parte, se encontraron algunos apoyos educativos gubernamentales y no
gubernamentales dirigidos a fomentar el ingreso, permanencia y egreso escolar de juventudes
indigenas en Educacion Media Superior (Olvera et al., 2014; Pérez y Pina, 2024; Benveniste
et al., 2020 y Genge y Day, 2021). De acuerdo con las investigaciones presentadas, los
apoyos son esas inversiones tanto pedagogicas, econdémicas, espirituales, etc., que posibilitan
condiciones equitativas e igualitarias esenciales en la trayectoria escolar de las juventudes.
En todos los casos, los apoyos otorgados resultaron ser una ayuda para combatir el abandono

escolar del estudiantado.

Los apoyos mostraron maltiples caracteristicas. Por su parte, Olvera et al. (2011)
reportan apoyos econémicos, formacion religiosa y formacién educativa, considerando una
visién integral que abarca tanto las condiciones materiales como los aspectos espirituales y
académicos de la trayectoria escolar. Pérez y Pina (2024) profundiza en tres tipos de apoyos
prioritarios: econdémicos, socioemocionales y académicos, subrayando la relevancia de un
acompafiamiento que no solo atienda la subsistencia, sino también el bienestar emocional y
el éxito escolar de los estudiantes, en todos los casos el apoyo emocional a través de asistencia
psicoldgica, ayudo al estudiantado que habia tenido situaciones de racismo, violencia de
género y problemas de comportamiento dentro de la escuela. Ademas, los apoyos educativos
descritos en este estudio fueron personalizados, es decir, el apoyo, ya sea econémico o
educativo, varia segun las necesidades especificas de cada estudiante indigena. Por su lado,
Benveniste et al. (2020) ponen el acento en el disefio e implementacién de un curso de
estrategias de resiliencia, mostrando cémo este tipo de intervencion puede influir de forma
positiva en los conocimientos, actitudes y comportamientos de los jovenes indigenas, al
fortalecer su sentido de identidad, autoestima y capacidad de agencia frente a contextos

adversos.

En todas las investigaciones (Benveniste et al. 2020; Pérez y Pina, 2024; Olvera et
al., 2011) se encontré algo preocupante, la mayoria de apoyos dirigidos especificamente al
estudiantado indigena, era desconocidos, lo que sugiere por un lado, que los mecanismos de
comunicacion y difusion institucional son insuficientes y por otro parte, podria deberse a que
mucho del estudiantado indigena evita participar en programas de apoyo disefiados

exclusivamente para ellos debido al temor a ser etiquetados, estigmatizados o reducidos a
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estereotipos. Es decir, al miedo a la visibilizacion como "diferentes”, que puede derivar en
estereotipos o aislamiento social; la presion por integrarse en entornos escolares donde
prevalece una cultura no indigena que desvaloriza su identidad, lo que los lleva a evitar

situaciones que los expongan a entornos y situaciones violentas.

Las investigaciones de Olvera et al. (2011) y Pérez y Pina (2024) encontraron que los
apoyos econdémicos resultaron importantes para la permanencia, ya que esas ayudas
cubrieron gastos como colegiaturas, pasajes, libros y comida, lo que contribuye a que el
estudiantado pueda continuar con sus estudios. Aparte de las ayudas econémicas, también
resulta importante la orientacion y guia pedagdgica por parte de los docentes, y capacitacion
variada, incluyendo educacion religiosa, formacién espiritual y resiliente que algunos
estudiantes mencionan como apoyo importante dentro de su formacién (Olvera et al., 2011;
Pérez y Pina, 2024). Por su parte, Genge y Day (2021) identificaron tres factores que influyen
de forma negativa en los apoyos para financiar la educacion de jovenes indigenas en Canada:
(1) Sesgos individuales basados en estereotipos negativos hacia las comunidades indigenas.
(2) La percepcion errénea de que beneficiar a estudiantes indigenas implica "quitar recursos"

a otros grupos. (3) ldeologias que resisten politicas focalizadas en equidad.

Los hallazgos encontrados por Genge y Day (2021) sugieren un patron donde los
miembros de grupo no indigenas, podria percibir como una amenaza las ayudas ofertadas al
estudiantado indigena, por tanto, muestran menor respaldo a estas iniciativas. Estas
diferencias reflejan tensiones estructurales, en el que las politicas redistributivas enfrentan
resistencia no solo por factores econémicos, sino por dinamicas de identidad grupal y sesgos
internalizados que provienen muchas veces de un racismo estructural internalizado. Los
resultados subrayan la necesidad de abordar estrategias comunicativas que desarmen

percepciones de competencia y enfaticen beneficios colectivos.
Necesidades educativas en la trayectoria escolar de las juventudes

Este apartado expone las necesidades educativas identificadas en las trayectorias
escolares del estudiantado indigena en la Educacion Media Superior, las cuales emergen
como respuesta a procesos histdricos de exclusion y desigualdad estructural. Diversas

investigaciones han documentado como estas trayectorias estan marcadas por la falta de
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reconocimiento de su identidad cultural y linguistica, evidenciando la necesidad urgente de
construir una educacién més pertinente, equitativa, inclusiva y respetuosa de sus contextos
socioculturales. En este sentido, diversos estudios destacan como necesidad prioritaria el
fortalecimiento de la pertinencia cultural y linguistica dentro de los espacios escolares, no
solo como un medio para mejorar el rendimiento académico, sino como una condicién
esencial para promover el bienestar emocional, la autoestima, el sentido de pertenencia y la
preservacion de la herencia cultural de estos jovenes (Olvera et al., 2011; Bertely et al., 2013;
Ramirez-Valverde, y Suarez-Vallejos, 2016; Erazoy Sanchez, 2016; De la Cruz et al., 2022;
Sordo, 2017; Lowe y Weuffen, 2023; Papp, 2020; Yoon y Daniels, 2021).

Asimismo, otras investigaciones sefialan como una necesidad educativa urgente la
atencion al racismo y la estigmatizacién que enfrentan cotidianamente los estudiantes
indigenas en sus entornos escolares, ya que estas experiencias afectan negativamente su
desempefio académico, su bienestar emocional y su proyeccion profesional (Olvera et al.,
2011; De laCruz et al., 2022; Horbath, 2013; Silver y Mallett, 2002; Tikoft et al., 2023; Yoon
y Daniels, 2021).

Las investigaciones revisadas coinciden en sefialar como una necesidad educativa
fundamental el reconocimiento y la incorporacién de la pertinencia cultural y linglistica en
los procesos escolares. Esta necesidad no solo responde al derecho de los estudiantes
indigenas a recibir una educacién acorde con su identidad, sino que también es clave para
favorecer su desarrollo académico, fortalecer su bienestar emocional y contribuir a la
preservacion de su herencia cultural. Los estudios analizados evidencian que, sin una
educacién que valore y respete sus saberes, lenguas y formas de vida, los estudiantes
indigenas enfrentan mayores obstaculos para su permanencia y éxito escolar (Olvera et al.,
2011; Ramirez-Valverde, y Suarez-Vallejos, 2016; Erazo y Sanchez, 2016; De la Cruz et al.,
2022; Sordo, 2017; Lowe y Weuffen, 2023; Papp, 2020; Yoon y Daniels, 2021; Xochihua,
2021).

En todas las investigaciones consultadas se reporta que, la lengua indigena es un
componente fundamental de la identidad étnica (Olvera et al., 2011; Ramirez-Valverde, y
Suéarez-Vallejos, 2016; Erazo y Sanchez, 2016; Sordo, 2017; Papp, 2020; Bertely et al.,

2013). Los estudios muestran que la migracion hacia contextos urbanos suele estar
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acompariada de procesos de desarraigo cultural que impactan negativamente en los jovenes,
al provocar la pérdida progresiva de su lengua originaria y de précticas tradicionales que
forman parte de su herencia cultural (Olvera et al., 2011; Ramirez y Suérez, 2016; Erazo y
Sanchez, 2016). Esta situacion evidencia la urgencia de atender, desde el ambito educativo,

los efectos de la movilidad territorial en la construccion identitaria.

Estos hallazgos no deben ser interpretados solamente como una consecuencia
inevitable de la urbanizacion, sino como un problema estructural que enraiza el sistema
educativo que, al operar bajo una logica monocultural y monolingle, invisibiliza y
deslegitima otros conocimientos, cosmovisiones, lenguas, etc. En este contexto, la pérdida
de la lengua y la cultura no ocurre de forma natural, sino como resultado de politicas y
préacticas educativas que omiten su inclusién en el curriculo, que no fomentan su uso en el
aula y que, en muchos casos, refuerzan estereotipos que hace que el estudiantado oculte su
origen en forma de proteccion. La evidencia muestra que esta omisién institucional tiene
efectos negativos no solo en el rendimiento académico, sino también en el bienestar
socioemocional de los estudiantes, quienes enfrentan un conflicto constante entre adaptarse

a un entorno escolar ajeno y preservar su identidad (Olvera et al., 2011; Bertely et al., 2013).

Por su parte, Olvera et al. (2011) sostienen que el uso de la lengua por parte de al
menos uno de los padres influye significativamente en que los jovenes conozcan y mantengan
su lengua originaria, lo cual a su vez refuerza su autoidentificacion étnica. Sin embargo, al
migrar a espacios urbanos y escolarizarse en sistemas que operan bajo una l6gica monolingle
en espariol, estos jovenes enfrentan presiones que los llevan a ocultar, minimizar o folclorizar
su cultura (Olvera et al., 2011; Bertely et al., 2013). Estos resultados sugieren que, las
instituciones educativas, en lugar de promover un sistema intercultural, esta reproduciendo
dindmicas de exclusion simbolica, en las que las identidades indigenas son toleradas solo

como elementos decorativos o folcléricos.

Esta desvalorizacion no es exclusiva del caso mexicano. En contextos como el
canadiense, Lowe y Weuffen (2023) documentan como las politicas educativas estatales
tienden a deslegitimar las identidades aborigenes al ignorar los saberes comunitarios e

incorporar discursos negativos sobre las culturas indigenas en la vida cotidiana escolar. Como
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consecuencia, las expresiones culturales de los estudiantes son frecuentemente silenciadas o

invisibilizadas dentro del entorno educativo.

Desde las politicas educativas, Bertely (1998) encontr6 que en el Distrito Federal (en
la actualidad Ciudad de México), el enfoque de las politicas educativas para la poblacion
indigena esta enfocada en el multiculturalismo y la diversidad cultural, lo que sugiere un
particularismo que niega la diversidad real y politicamente significativa, por lo que, las
politicas se vuelven difusas y tienden a homogeneizar los apoyos para este sector poblacional.
En este mismo sentido, Gonzalez Apocada (2014) sefiala que las desigualdades sociales
persisten en gran medida debido a la estandarizacion de la educacién y la falta de
reconocimiento de la diversidad multicultural del pais. Aunque en su investigacion reconoce
el papel limitado de la escuela como motor exclusivo del desarrollo comunitario, se destaca

su potencial como catalizador de propuestas y organizacién comunitaria.

Otra necesidad educativa que se ha documentado es la atencion al racismo y la
estigmatizacion que enfrentan los estudiantes indigenas en la Educacién Media Superior. Por
su parte, Olvera et al. (2011) identifican expresiones de racismo en el entorno escolar que
incluyen burlas y comentarios ofensivos hacia la lengua materna, los rasgos fisicos y la
vestimenta tradicional, asi como insultos racistas explicitos. Estos actos no son eventos
aislados, sino manifestaciones cotidianas de una cultura escolar que no ha sido
suficientemente sensibilizada ni preparada para la convivencia intercultural. Asimismo, De
la Cruz et al. (2022) analizan la convivencia entre estudiantes indigenas y no indigenas,
encontrando que los prejuicios y los estereotipos siguen presentes a través de comentarios
despectivos, especialmente en torno a la lengua y a la forma de vestir de los estudiantes

indigenas, lo que genera dinamicas de exclusion dentro de las aulas.

No se reportd en ninguna de las investigaciones las consecuencias tienen los
comentarios racistas y discriminatorios, por lo que, se podria identificar una normalizacién
0 abstencion a tratar estos temas dentro de las instituciones educativas. Atender esta
necesidad implica no solo sancionar las expresiones discriminatorias, sino también formar al
personal docente y directivo en enfoques interculturales, disefiar protocolos para la atencion
de la violencia racial y fomentar una pedagogia que valore la diversidad como un principio

fundamental del quehacer educativo.
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Asi también, estas situaciones racistas hacia estudiantes indigenas han afectado su
autoestima y ha influido en su percepcion de sus derechos fundamentales (Horbart, 2013; De
la Cruz, 2022; Tikoft et al., 2023; Silver y Mallett, 2002). En tanto, Horbath (2013) destaca
que esta discriminacion arraigada puede llevar a los indigenas. Por su lado, Lowe y Weuffen
(2023) concluyen que, los estudiantes reflejaron experiencias educativas que provocaron
sentimientos de enojo, miedo, frustracion y a veces, la percepcion de que las escuelas y los
maestros mostraban indiferencia hacia sus aspiraciones educativas. Finalmente, Yoon y
Daniels (2021) argumentan que la eleccion de secundarias en Canada se ve afectada por el

racismo que esta conectado por el colonialismo europeo.

La Encuesta sobre Discriminacion de la Ciudad de México de 2022 (INEGI, 2023),
revela que, si bien existe una mayor percepcion de discriminacion por motivos raciales,
especialmente hacia las personas de piel morena, la investigacion ain no ha profundizado en
comprender a fondo cdmo se manifiesta y experimenta este fendmeno a nivel local. Se
requieren estudios mas exhaustivos que analicen las dindmicas, causas y consecuencias de la
discriminacion racial en la Ciudad de México, asi como las perspectivas y voces de los grupos
mas afectados. Este vacio en la investigacion local contrasta con los hallazgos criticos que la

serie analizada logra visibilizar sobre el racismo en el pais.

A partir de lo evidenciado, es posible identificar la existencia de necesidades
educativas fundamentales relacionadas con la atencién al racismo, la estigmatizacion y la
falta de pertinencia cultural y linglistica en la educacion de juventudes indigenas en EMS,
sin embargo, persiste un vacio importante en el analisis situado de estas problematicas en
contextos urbanos especificos como la Ciudad de México. La mayoria de los estudios se han
centrado en zonas rurales o en generalizaciones amplias sobre la poblacion indigena, sin
considerar las particularidades que enfrentan los estudiantes indigenas en entornos urbanos
altamente mestizados, donde la discriminacion puede operar de formas mas sutiles,

encubiertas o normalizadas.

Este vacio es relevante porque en ciudades como la capital del pais, las juventudes
indigenas viven procesos complejos de autoidentificacion, invisibilizacion, resistencia, en
algunos casos procesos migratorios, que se expresan tanto en la vida escolar cotidiana como

en sus trayectorias educativas. Pese a ello, las politicas publicas y los enfoques pedagdgicos
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en estos espacios suelen estar disefiados desde una l6gica homogénea, sin reconocer la
diversidad étnica presente. En este sentido, resulta urgente indagar como se expresa el
racismo en los espacios escolares de Educacion Media Superior en la Ciudad de México,
como lo vive el propio estudiantado indigena y que efectos tiene en sus experiencias
educativas. Abordar este vacio permitird no solo visibilizar estas realidades, sino también

contribuir a la construccién de una educacion mas justa, inclusiva y culturalmente pertinente.
Educacion y movilidad

La educacién desempefia un papel crucial en la movilidad laboral, social y el
empoderamiento tanto de jovenes indigenas hombres como mujeres que cursan la EMS. En
este sentido, las investigaciones de Unda y Mufioz (2011), Ganter y Tornel (2016); Ramirez,
y Valladares (2018); Argello et al. (2020) y Chakravart, (2023), reportan la importancia que
tiene la educacién escolarizada para estudiantes indigenas de EMS, resultando un proceso
catalizador para el desarrollo laboral, la movilidad social y el empoderamiento. Estas
investigaciones se desarrollan en tres subtemas: oportunidad laboral, movilidad social y
empoderamiento con perspectiva de género de las jovenes indigenas.

En torno a la oportunidad laboral, se destacan las experiencias del estudiantado con
respecto a la generacion de empleo a partir del curso de Educacion Media Superior. Gutiérrez
et al. (2018), Ganter y Tornel (2016) y Briggs (2017) demuestran que las juventudes
consideran que la educacion es fundamental para alcanzar una vida mejor y superar la
pobreza o la vulnerabilidad social. Con las investigaciones mencionadas, se resalta la
importancia de la educacion en la construccion de un futuro laboral y una vida mejor,
subrayando el impacto positivo que la educacion puede tener en la movilidad social y el

empoderamiento de los jovenes.

En cuanto a la movilidad social, en varias investigaciones se muestra como a pesar
de las barreras educativas y sociales, los jovenes indigenas consideran que la educacion es
esencial para salir de la pobreza y mejorar sus perspectivas economicas (Ganter y Tornel,
2016; Unda y Mufioz, 2011).
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En estas investigaciones, un factor importante a considerar es la ayuda gubernamental
que se ofrece a los jovenes para la superacion de problemas econdémicos. En este sentido, la
educacién para los jovenes indigenas se percibe como el Unico camino viable para superar la
pobreza y mejorar su situacion econoémica. Sin embargo, al mismo tiempo, estos jovenes son
vistos por el sistema de mercado como un segmento de consumidores, lo que significa que
su identidad y cultura tienden a ser adaptadas o incluso explotadas dentro de una logica de
consumo, en lugar de ser reconocidas y respetadas plenamente en su diversidad y
especificidad cultural. Esta dualidad, por un lado, la educacion como via de progreso y, por
otro, la presién del mercado genera una experiencia de socializacion unica en los jovenes

indigenas.

Esta situacion da lugar a una integracion débil en el sistema educativo, ya que, aunque
buscan en la educacion una herramienta para salir de la precariedad, este sistema muchas
veces no responde a sus necesidades ni reconoce sus identidades. En consecuencia, los
jévenes indigenas enfrentan una experiencia educativa fragmentada y limitada, donde su
pertenencia y compromiso con el sistema escolarizado se ven afectados por la falta de

recursos adecuados y el enfoque estandarizado de la educacion.

Los resultados que tiene la educacion en Media Superior en el empoderamiento de
los estudiantes indigenas hacia su etnia, lengua y su género. Tanto Arguello et al. (2020)
como Gonzélez Apocada (2014) enfatiza la importancia de la educacion como medio de
empoderamiento, aungue desde perspectivas y contextos diferentes. Arguello et al (2020) se
enfocan en la experiencia especifica de las mujeres indigenas y su exclusion por género en
el sistema educativo formal, mientras Gonzélez Apocada (2014) amplia el enfoque para
incluir la relacion de los jovenes con su etnia, lengua y comunidad en general. En este sentido
Arguello et al (2020) proponen que las jovenes perciben la media superior, como una
oportunidad de empoderamiento, reivindicacion de género y superacién personal. Mientras
que, Gonzalez Apocada (2014) percibe a su institucion por un lado como un espacio para
recuperar su cultura, reivindicar sus roles de género (en el caso de las mujeres), empoderarse
de sus saberes, etnia y cultura, sino también la perciben como un ente para resignificar,
refuncionalizar y recrear la identidad y la cultura comunitaria en nuevos medios y contextos

sociales.
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Ambos estudios coinciden en la importancia de la educacién como medio de
empoderamiento y desarrollo personal. Reconocen que el proceso educativo tiene un impacto
significativo en el desarrollo de habilidades y competencias que generan un sentido de
superacion en los individuos. Destacan la importancia de la equidad, tanto en términos de
género como de acceso a la educacion, especialmente en comunidades indigenas. Arguello
et al (2020) y Gonzélez Apocada (2014) subrayan la importancia de eliminar las
desigualdades en el ambito educativo y de fomentar un enfoque inclusivo que permita a todos
los estudiantes participar en condiciones equitativas. Este enfogue inclusivo no solo implica
brindar acceso a la educacion, sino también asegurar que los contenidos, métodos y
ambientes de aprendizaje respeten y valoren la diversidad cultural y las experiencias de vida
de los estudiantes, especialmente aquellos de origen indigena o minoritario.

Ademas, Gutiérrez et al. (2018), Ganter y Tornel (2016) y Briggs (2017) destacan
que los jévenes no son meros receptores pasivos de su herencia cultural, sino agentes activos
capaces de adaptarla, renovarla y reinterpretarla en funcion de sus propias experiencias y del
contexto en el que viven. En este sentido, los jovenes logran integrar elementos de su
patrimonio cultural con las exigencias y oportunidades de su entorno actual, lo que demuestra
su capacidad para transformar su identidad y sus préacticas culturales en respuesta a los
desafios que enfrentan. Este proceso de adaptacién cultural es fundamental, ya que les
permite fortalecer su sentido de pertenencia y su identidad, incluso en contextos educativos

que pueden ser excluyentes o poco sensibles a sus necesidades culturales.
Para finalizar este apartado...

Empezar esta tesis a partir de una revision bibliogréfica fue importante en el sentido
que dimensiond el estado actual de experiencias documentadas sobre juventudes indigenas
en la EMS, tanto en México como en otros paises. La revision de 24 investigaciones ayudo
a identificar lineas tematicas relevantes, tales como la inclusion educativa, las necesidades
educativas y la relacion entre educacion y movilidad social. A través de este ejercicio
permitio sintetizar, encontrar similitudes y también los vacios persistentes en la produccion
academica.

Ahora bien, uno de los hallazgos mas significativos fue el desequilibrio geogréafico en

los enfoques de investigacion: de las 24 investigaciones analizadas, 15 se realizaron en

18



contextos rurales y 9 en entornos urbanos. Esta tendencia refleja una vision que reduce y
estigmatiza, ya que aun se continlia asociando a las comunidades indigenas exclusivamente
con lo rural, fuera de realidades urbanas. Lo anterior resulta problematico porque refuerza un
imaginario hegemdnico que invisibiliza sus presencias, luchas y reconfiguraciones
identitarias en las ciudades. Este sesgo se acentla al observar que, dentro de los estudios
realizados en México, solo cuatro se enfocaron en contextos urbanos, lo cual revela una
limitacion epistemologica importante: se ha ignorado en gran medida que las zonas urbanas
han sido histéricamente habitadas por pueblos originarios y que, en la actualidad, son
escenario de procesos complejos de movilidad, adaptacion y resistencia cultural.

Por todo lo anterior, es de mi interés enfocar mi investigacion en las experiencias de
las juventudes indigenas que estudian la EMS en Ciudad de México, especificamente sobre
situaciones de racismo que experimentan durante su transito escolar. Al centrarme en el
racismo, pretendo aportar a un campo que requiere mayor atencion en la realidad educativa
de la Ciudad de México, donde aln persisten las desigualdades estructurales y las actitudes
discriminatorias (INEGI, 2022). De esta manera, esta investigacion no solo busca describir
el fendbmeno, sino también abrir un espacio para el andlisis critico y la formulacién de
propuestas que contribuyan a crear entornos educativos mas inclusivos y respetuosos de la
diversidad cultural indigena en la EMS. Al estar esta tesis directamente vinculada a un
macroproyecto también se espera se pueda impactar en las politicas educativas

1.2.Panorama estadistico poblacional de la poblacién indigena en la Ciudad de México

La recopilacién de la informacion para este apartado presentd ciertas dificultades,
debido a la ausencia de datos institucionales especificos y desagregados sobre este sector
poblacional. No existe una base oficial que registre de manera clara y detallada a las
juventudes indigenas de entre 15y 17 afios en la Ciudad de México. Ante esta limitacion, fue

necesario realizar un cruce de datos entre el Formato 911 del Sistema Educativo Nacional? y

2 |a estadistica educativa del Formato 911, proporcionada por la Secretaria de Educacion PUblica a través de la
Direccion General de Planeacion, Programacién y Estadistica Educativa (DGPPYEE), es una de las principales
fuentes para analizar la situacion educativa en México, al recopilar datos sobre estudiantes, docentes, personal
administrativo y recursos en cada centro de trabajo. Sin embargo, presenta limitaciones importantes, como la
falta de desagregacion en variables clave (edad, sexo o grado escolar) para la poblacién indigena, ya que solo
reporta el total de estudiantes hablantes de lengua indigena, sin considerar a quienes se identifican como
indigenas sin hablar una lengua originaria. Esta situacion, sumada a los posibles errores estdndar en niveles de
desagregacion pequefios (como alcaldias o grupos de edad), y a la confidencialidad de los registros individuales
de Control Escolar que impide el acceso publico a informacion detallada sobre trayectorias educativas, dificulta
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los resultados del Censo de Poblacion y Vivienda 2020 del INEGI, con el objetivo de

aproximarse a una estimacion de esta poblacion.

La limitacion de encontrar dicha informacién con facilidad no es fortuita, mas bien
representa una omisién estructural que contribuye a la invisibilidad estadistica de las
juventudes indigenas urbanas. Por tanto, reconocer esta carencia es fundamental no solo es
un imperativo técnico o estadistico, sino una necesidad educativa, social y epistémica que

debe ser atendida con mayor profundidad.

Hablar de juventudes indigenas en la Ciudad de Meéxico implica visibilizar una
realidad historicamente ignorada por marcos normativos, estadisticos y culturales que han
asociado la identidad indigena exclusivamente con lo rural. Esta asociacion no solo simplifica
la diversidad territorial y cultural de los pueblos indigenas, sino que también desconoce las
trayectorias histéricas y contemporaneas que han configurado a las ciudades como espacios
de presencia indigena activa. La Ciudad de México, territorio que fue nucleo de la antigua

Tenochtitlan, constituye un claro ejemplo de ello.

No obstante, su caracter fundacional como espacio originario ha sido
sistematicamente omitido en la produccion institucional de conocimiento, que tiende a
registrar a la poblacion indigena Unicamente desde una perspectiva de migracion reciente,
sin reconocer la permanencia histérica de pueblos originarios en este territorio. Este apartado
tiene como objetivo presentar un panorama estadistico general sobre este sector poblacional,

con el fin de ofrecer un punto de partida para su reconocimiento.

En México, de acuerdo con el Censo 2020 del Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI, 2020), se registrd 23.2 millones de personas de tres afios y mas que se
autoidentifican como indigenas, lo que equivale al 19.4 % de la poblacidn total de ese rango
de edad. Ademas, en el pais habia 11.9 millones de personas que habitaban en hogares

indigenas (5.8 millones hombres y 6.0 millones mujeres). Ademas, 7 364 645 personas de

un analisis preciso sobre los desafios que enfrentan los estudiantes indigenas en la Educacion Media Superior,
particularmente en el grupo de edad de 15 a 17 afios.
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tres afios y mas eran hablantes de alguna de las 68 lenguas indigena o de las 364 variantes,

lo que represent6 6.1 % de la poblacion total del pais en ese rango de edad.

Tabla 1. Poblacion indigena en México

Indicador Poblacién Porcentaje
Poblacion indigena por autoadscripcion 23,229,089 19.4%
Poblacién indigena en hogares 11,979,483 9.5%
Hablantes de Lengua Indigena (HLI) 7,364,645 6.1%

Fuente: Elaboracion propia con datos del Censo de Poblacion y Vivienda, 2020 (INEGI, 2021).

La Ciudad de México (CDMX), capital del pais y una de las 32 entidades federativas,
se ubica en el centro del territorio nacional y limita con el Estado de México y Morelos. Esta
dividida en 16 alcaldias y es el nicleo urbano mas poblado del pais, con méas de 9 millones
de habitantes. Ademas, forma parte de la Zona Metropolitana del Valle de México (ZMVM),
una de las regiones metropolitanas méas grandes del mundo, que abarca también zonas del
Estado de México y de Hidalgo, con una poblacion total de aproximadamente 22 millones de

personas.

De acuerdo con el Censo de Poblacion y Vivienda 2020 (INEGI, 2021), la
distribucion poblacional en la CDMX muestra una tendencia hacia el envejecimiento, con
una base mas estrecha en la piramide de edades. Hay una mayoria de mujeres frente a
hombres en casi todos los grupos etarios, especialmente a partir de los 25 afios. El grupo de
15a 17 afios, que corresponde a la edad tipica para cursar la Educacién Media Superior segun
la SEP, suma 380,808 personas, con una distribucion por sexo relativamente equilibrada:
193,870 hombres y 186,938 mujeres.

Asi también, la Secretaria de Pueblos y Barrios Originarios y Comunidades Indigenas
Residentes de la Ciudad (SEPI) reporta que la mayoria de las poblaciones indigenas se
concentran en las alcaldias Cuauhtémoc, Gustavo A. Madero, lIztapalapa, Miguel Hidalgo,
Iztacalco y Venustiano Carranza (INEGI, 2020; Senado de la Republica, 2023). A
continuacion, se presenta la distribucion de la poblacion en hogares indigenas por

demarcacion territorial.
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Figura 1. Distribucion de la poblacién en hogares indigenas por demarcacion territorial de
la Ciudad de México
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Fuente: Mapas censales con poblacion indigena del INEGI, Censo de Poblaciény Vivienda realizado
en el 2020, Tomado de (INEGI, 2021).

En la Ciudad de México, de la poblacion total, aproximadamente el 9.2% se
autoadscribe como indigena. Asi también, las personas que se consideran indigenas en
hogares censales son 289,139 personas. Ademas, 125,153 (1,7 %) son HLI, siendo las

lenguas mas habladas el nahuatl, mazateco, mixteco y hfizhfiu (mal llamado “otomi®”)

8 El término “otomi” fue asignado por los mexicas y posteriormente adoptado por los colonizadores
espafioles. Proviene del ndhuatl otémitl, que tenia una carga negativa y despectiva asociada con
"barbaro" o "persona que no pertenece al centro del poder". Estos pueblos se autoidentifican como
hfiahfiu.
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(INEGI, 2021). De la poblacion total, es decir de los 125,153 personas, 2,153 tenian entre
15y 17 afios.

Tabla 2. Poblacion de 3 afios y més segln condicion de habla de lengua indigena por

Alcaldia 2020.
Total 15 a 17 afios
Delegacion Total Ha}blq lengua Total !—Ial:')la lengua
indigena indigena
Total % Total %

Alvaro Obreg6n 737,101 8,492 1.15 32,011 129 0.40
Azcapotzalco 420,056 3,208 0.76 16,351 36 0.22
Benito Juarez 424,796 3,540 0.83 10,787 38 0.35
Coyoacan 599,528 7,728 1.29 22,618 158 0.70
Cuajimalpa de 209,540 2,046 0.98 9,868 36 0.36
Morelos
Cuauhtémoc 531,293 9,062 1.71 18,325 186 1.02
Gustavo A. Madero | 1,137,8 14,196 1.25 49,290 248 0.50

56
Iztacalco 392,990 4,412 1.12 16,184 88 0.54
Iztapalapa 1,777,1 28,716 1.62 84,797 468 0.55

84
La Magdalena 240,358 2,890 1.20 11,154 54 0.48
Contreras
Miguel Hidalgo 397,362 3,593 0.90 13,093 41 0.31
Milpa Alta 146,847 4,891 3.33 8,082 78 0.97
Tlahuac 378,960 4,862 1.28 19,240 70 0.36
Tlalpan 680,536 11,884 1.75 30,781 148 0.48
Venustiano 430,540 4,971 1.15 17,632 157 0.89
Carranza
Xochimilco 428,220 10,662 2.49 20,595 218 1.06
Total 8,933,1| 125,153 1.40 380,808 2,153 0.47

67

Fuente: Elaboracién de Pérez Miranda, 2025 con base en Censo de Poblacién y Vivienda, 2020
(INEGI, 2021).

En cuanto a la poblacion de 15, 16 y 17 afios residente en la Ciudad de México en
2020, las lenguas indigenas mas habladas fueron el nahuatl (28.21%, 28.36% y 29.15%,
respectivamente), mazateco (16.43%, 17.40% y 19.25%) y mixteco (9.11%, 7.75%y 7.70%).
Por otro lado, de acuerdo con el INEGI (2020), si bien solo el 0.47% de las personas entre

15 y 17 afios habla alguna lengua indigena, el porcentaje de quienes se identifican como
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indigenas en este grupo de edad sube al 7.36%. En la siguiente tabla se desarrolla mas

puntualmente por edades:

Tabla 3. Poblacion de 3 afios y més segln condicion de habla de lengua indigena y lengua

indigena INALLI, 2020.

Total 15 Aios 16 Afos 17 Aios

Total | % | Total | % | Total | %
Habla lengua indigena 125,153 560 100 684| 100 909| 100
Néhuatl 39,475 158 |28.21 194 |28.36 265(29.15
Mazateco 14,944 92/16.43 119(17.40 175(19.25
Mixteco 13,919 51| 9.11 53| 7.75 70| 7.70
hidhfiu 11,759 29| 5.18 29| 4.24 53| 5.83
Zapoteco 9,392 13| 2.32 23| 3.36 27| 2.97
Mazahua 7,891 19| 3.39 27| 3.95 25| 2.75
Totonaco 6,158 30| 5.36 35| 5.12 38| 4.18
Mixe 3,741 22| 3.93 21| 3.07 28| 3.08
Chinanteco 3,615 22| 3.93 37| 541 59| 6.49
Tseltal 2,192 35| 6.25 63| 9.21 60| 6.60
Tlapaneco 1,996 8| 1.43 13| 1.90 20| 2.20
Tarasco 1,639 25| 4.46 17| 2.49 19| 2.09
Maya 1,564 1| 0.18 6| 0.88 6| 0.66
No especificado 1,510 7| 1.25 8| 1.17 20| 2.20
Triqui 1,032 20| 3.57 16| 2.34 17| 1.87
Otras lenguas 4,326 28| 5.00 23| 3.36 27| 2.97
No habla lengua indigena |8,800,395 | 126,697 121,657 130,041
No especificado 7,619 83 74 103
Total 8,933,167 | 127,340 122,415 131,053

Fuente: Elaboracién de Pérez Miranda, 2025 con base en Censo de Poblacion y Vivienda, 2020

(INEGI, 2021).

Por otra parte, EI Censo de Poblacion y Vivienda 2020 (INEGI, 2021) también brinda

informacién de la autoidentificacion como indigenas, aunque esta informacion se obtiene a

partir de una muestra poblacional. En el grupo de edad de 15 a 17 afios, solo el 0.47% habla

alguna lengua indigena, pero el porcentaje de quienes se reconocen como indigenas asciende

al 7.36%.

Tabla 4. Porcentaje estimado del total de poblacion de 15 a 17 afios segln condicién de
autoadscripcion indigena, 2020.

Autoadscripcién
indigena

Estimacion

Error estandar

Intervalo de
confianza

(95%)
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Se considera indigena 7.36 0.29 6.82 7.95
No se considera
indigena 92,51 0.29 91.92 93.06

No especificado 0.13 0.03 0.07 0.21

Fuente: Elaboracién propia con base en el Cuestionario Ampliado del Censo de Poblacion y
Vivienda, 2020 (INEGI, 2021).

En cuanto a la asistencia escolar, a nivel nacional, las poblaciones indigenas y
hablantes de lengua indigena fueron las que en menor medida asistieron de manera regular a
la escuela, en comparacion con el resto de la poblacién. Conforme aumenta la edad o nivel
escolar (medio y superior) los niveles de asistencia disminuian en un 33.9 %y 29% para los
hablantes de lengua indigena y la autoadscricién indigena, mientras que en el resto de la
poblacion fue de 83.5% y 73.6%, respectivamente (INEGI, 2021). Para el 2020, del total de
la poblacion HLI (Hablantes de Lengua Indigena) en edad escolar en 2020, el 61.3% asiste a
la escuela, equivalente a 1.2 millones de habitantes; el restante 38.7% no asiste a la escuela.
Es decir, 4 de cada 10 personas indigenas en edad escolar no van a la escuela. A nivel primaria
el 93.6% de las y los nifios indigenas de 6 a 11 afios asisten a la escuela. Para los adolescentes

de 12 a 17 afios, disminuye a 66.0% (secundaria y media superior).

En la Ciudad de México, existe brechas de acceso entre HLIy No HLI, Los No HLI
tienden a tener tasas de asistencia mas altas en comparacion con los HLI (Tabla). En ambos
grupos, hablantes de lengua indigena (HLI) y no hablantes de lengua indigena (No HLI), las
tasas de asistencia escolar disminuyen con la edad, siendo esta disminucion mas acentuada

entre los HLI. La asistencia escolar también varia notablemente segun la alcaldia.

Milpa Alta, por ejemplo, presenta una tasa de asistencia relativamente alta entre los
HLI de 15 afios (68.00%) en comparacion con otras alcaldias, pero registra una de las tasas
mas bajas de asistencia para No HLI de 17 afios (71.30%). Benito Juarez y Miguel Hidalgo
muestran tasas de asistencia consistentemente altas entre No HLI de todas las edades,
mientras que en Cuajimalpa de Morelos las tasas de asistencia para HLI de 15 y 16 afios son
particularmente bajas (27.27% y 12.50%, respectivamente).

Aun sin profundizar en todos los datos, parece evidente que los jovenes indigenas en

la Ciudad de México enfrentan desafios en términos de acceso educativo. Las barreras
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linglisticas, econdmicas y culturales podrian estar limitando su capacidad para aprovechar

plenamente los recursos educativos disponibles.

Tabla 5. Tasa de asistencia escolar por edad y por Alcaldia, 2020.

15 afios 16 afos 17 afnos
HLI | NoHLI| HLI |NoHLI| HLI |NoHLI
Alvaro Obregon 35.00 | 83.32 | 2895 | 80.71 | 26.76 | 76.61
Azcapotzalco 80.00 87.20 45.45 84.87 26.67 81.19
Benito Juérez 55.56 90.70 46.15 89.13 37.50 87.80
Coyoacéan 60.53 87.11 33.33 85.15 29.33 82.37
Cuajimalpa de Morelos 27.27 84.88 12.50 82.82 29.41 76.01
Cuauhtémoc 61.90 85.58 46.27 82.23 46.75 78.06
Gustavo A. Madero 42.62 86.00 51.85 82.14 42.45 78.36
Iztacalco 57.14 86.69 27.27 83.64 24.44 81.45
Iztapalapa 47.58 83.19 29.61 78.36 28.13 74.07
La Magdalena Contreras 66.67 81.68 38.89 77.75 33.33 75.96
Miguel Hidalgo 66.67 88.65 80.00 85.51 29.17 82.97
Milpa Alta 68.00 80.67 34.78 75.10 53.33 71.30
Tlahuac 55.00 82.90 44.83 79.78 33.33 75.41
Tlalpan 57.78 83.57 50.98 79.22 42.31 77.51
Venustiano Carranza 43.90 85.28 30.65 82.40 20.37 77.05
Xochimilco 42.03 82.67 33.90 78.09 24.44 74.56
Total 51.07 84.67 37.87 81.05 32.45 77.38

Fuente: Elaboracién de Pérez Miranda, 2025 con base en Censo de Poblacién y Vivienda, 2020
(INEGI, 2021).

En el mismo sentido, a nivel nacional, la exclusién educativa de los jovenes indigenas
esta influenciada por su lugar de residencia y su género. Segun el criterio de auto-adscripcion,
el 50.2% de los jovenes indigenas de 15 a 29 afios que viven en areas urbanas han completado
7 afios 0 més de estudio. Sin embargo, en zonas rurales, este porcentaje se reduce
significativamente a un 27.2%, casi la mitad (INEE-UNICEF, 2018). En cuanto al género,
las mujeres indigenas enfrentan mayores desventajas que los hombres. En el grupo de 20 a
24 afios, el 38.1% de los hombres ha logrado completar 7 afios de educacion, mientras que
solo el 28.5% de las mujeres lo ha logrado. Es preocupante observar que esta brecha se
mantiene con poca variacion en el grupo de 15 a 19 afios (48.5% frente a 38.6%), lo que

sugiere que la desigualdad de género no muestra signos de reduccion.
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1.3. Racismo hacia poblacion indigena en la Ciudad de México

La CDMX histéricamente ha sido un espacio de encuentro y movilidad para diversos
pueblos indigenas, no solo por procesos migratorios recientes, sino también por su herencia
prehispanica. Por tanto, la presencia indigena en la ciudad no puede comprenderse
unicamente desde la migracion, ya que la capital se asienta sobre territorios habitados
ancestralmente por pueblos originarios que, a pesar de las transformaciones urbanas,

contindan residiendo y resistiendo en este territorio (Montell, 2021).

Para comprender la situacion actual de México, especialmente de la Ciudad de
México, es esencial recordar que antes de 1519, este territorio estaba compuesto por diversas
regiones con asentamientos poblacionales diferenciados culturalmente por sus centros
ceremoniales y ciudades. Se hablaban diferentes lenguas y sus expresiones estéticas, como
la pintura y la arquitectura, tenian estilos propios, aunque a veces influenciados entre si. A
pesar de esto, la economia, la organizacion social y la religién tenian caracteristicas similares

en todo Mesoameérica, con particularidades regionales (Montell, 2021).

Pérez Miranda (2025) proponen que con la llegada de los espafioles en 1519 inicid
una época de violencia y exclusién para los indigenas. Durante la colonizacion, los espafioles
impusieron sus creencias y estructuras sociales, y etiquetaron a todos los habitantes locales
como "indios", a quienes consideraban paganos e inferiores. Esto justifico su evangelizacién

forzada y explotacion laboral.

Después de la independencia de México en 1821, las condiciones para los indigenas
no mejoraron significativamente. A pesar de que el pasado prehispanico fue incorporado en
los simbolos nacionales, los indigenas continuaron siendo marginados politicamente. La
Revolucion Mexicana (1910-1922) vio la participacion indigena principalmente en

movimientos mas amplios, sin una agenda especificamente indigena.

A lo largo del tiempo, la politica indigenista buscé integrar a los indigenas a la
sociedad dominante, especialmente durante el gobierno de Lazaro Cérdenas, quien promovio
la educacion y la castellanizacion. Sin embargo, esta politica estaba basada en la asimilacion,
negando la identidad indigena para construir una nacion homogénea (Pérez Miranda, 2025).
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Cambios en el marco juridico internacional, como el Convenio 169 de la
Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), y el movimiento zapatista, han sido
importantes para los derechos indigenas. Sin embargo, estas mejoras legales no han
eliminado la pobreza, exclusion y discriminacién que enfrentan los pueblos indigenas
(CONEVAL, 2022). El levantamiento zapatista en 1994 destaco la lucha por derechos como
tierra, trabajo y justicia, revitalizando las demandas indigenas y sefialando la necesidad de

una nacién inclusiva y diversa.

A pesar de la reciente Reforma Constitucional sobre Derechos de los Pueblos
Indigenas y Afromexicano, aprobada en noviembre de 2024, la cual reconoce a los pueblos
originarios como sujetos de derecho, las comunidades indigenas en contextos urbanos siguen
enfrentando un sistema estructural que las invisibiliza y silencia su derecho a entornos mas
inclusivos, agravado por una sociedad atravesada por el racismo interiorizado. Las cifras de
la Encuesta Nacional sobre Discriminacion (ENADIS) permiten observar que la
discriminacion en la Ciudad de México ha variado a lo largo del tiempo, y no siempre en
beneficio de los pueblos indigenas.

En 2010, la ENADIS sefialaba que un 20% de las personas indigenas a nivel nacional
identificaba la discriminacion por su origen étnico como su principal problema, evidenciando
ya entonces su posicion estructuralmente vulnerable (CONAPRED, 2011). En la edicion de
2017, la Ciudad de México aparecia con 25.6% de su poblacién de 18 afios 0 mas que declard
haber sido discriminada en los Gltimos doce meses (CONAPRED e INEGI, 2018). Para 2022,

esa cifra bajé con 22.8%, colocandola en el cuarto lugar nacional (INEGI 2023).

Sin embargo, esta aparente mejora general no se refleja necesariamente en la situacion
de los grupos més discriminados. De hecho, en 2022 las personas indigenas fueron el segundo
grupo mas discriminado en la ciudad, con un 16.8% de quienes se identificaron como tales
reportando haber sido victimas de discriminaciéon, solo por debajo de las personas con piel
morena (18.7%) (INEGI, 2022). Esto sugiere que, aunque los niveles globales de
discriminacion han disminuido, la discriminacion hacia grupos especificos como el indigena
se ha mantenido alta, lo cual refleja una variacion inversamente proporcional: mientras baja
el promedio general, no hay mejoras sustantivas, e incluso puede haber retrocesos, en los

sectores historicamente mas vulnerables.
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Tabla 6. Grupos més discriminados en la Ciudad de México

Grupo Jun 2013 |[Jun 2017 |Jun 2021
De piel morena 10.7% 12.0% 18.7%
Indigenas 24.0% 17.9% 16.8%
Mujeres 2.7% 4.3% 9.4%
Gays 12.2% 12.1% 9.3%
Pobres 5.8% 6.1% 5.2%
Adultas mayores 5.0% 4.4% 4.9%
Con discapacidad 4.1% 3.7% 3.9%
Personas enfermas de COVID-19 - - 3.8%
Lesbianas 2.9% 3.0% 3.2%
Por venir de algun estado de la Republica 1.7% 1.9% 2.7%

Fuente: Tabla de los grupos més discriminados en la Ciudad de México (INEGI, 2022).

Aunque el porcentaje de discriminacién hacia personas que se autoidentifican como
indigenas ha disminuido en los ultimos afios, esto no debe interpretarse automaticamente
como una mejora sustancial en sus condiciones de inclusién. Mas bien, podria reflejar un
proceso de invisibilizacion de estas identidades en el espacio urbano, asi como una
transformacion en las formas que toma la discriminacién. Es imprescindible reconocer que,
se podria deber a que la denominacién "indigena” se ha vuelto politicamente incorrecta
sugiere que las expresiones de racismo no han desaparecido, sino que se han desplazado hacia
el fenotipo, especialmente la piel morena, como marcador indirecto de lo indigena. Esto se
ve reflejado en el hecho de que, en la ENADIS 2022, las personas con piel morena ocuparon
el primer lugar entre los grupos mas discriminados en la Ciudad de México (18.7 %), por
encima de quienes se autoidentifican como indigenas (16.8 %). En contextos urbanos donde
las identidades indigenas pueden diluirse, ocultarse 0 no ser reconocidas plenamente, el
racismo fenotipico se convierte en una via eficaz de reproduccién de la discriminacion étnico-
racial, lo que dificulta su medicidn precisa y subestima su impacto real. Esta misma encuesta
devel6 que en la Ciudad de México dentro de las formas en que se discrimina a las personas

indigenas estan:

Tabla 7. Formas discriminatorias en Ciudad de México

Formas de discriminacion Porcentaje
Lenguaje/expresion/dialecto 13.5%

Por su forma de vestir 10.1%

No les dan trabajo 7.1%
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Donde vienen/origen/pueblo 5.5%

Por su apariencia/aspecto 5.4%
Fuente: Estadisticas porcentuales de la discriminacion hacia grupos indigenas en Ciudad de México
(INEGI, 2022).

Asimismo, existen cambios significativos entre los datos presentados en el Encuesta
Nacional sobre Discriminacion (EDIS) del 2017 y 2020. Por ejemplo, la discriminacién por
Lenguaje, expresion o dialecto se convirtio en el motivo principal de discriminacion en 2020
con un 13.5%, un incremento significativo en comparacion con 3.7% en 2017. La forma de
discriminacion en la que no se les da trabajo, aumenté como motivo de discriminacion con
2.6% en 2017 a 7.1% en 2020. Asi también, por su origen, subié de 3.6% en 2017 a 5.5% en
2020. Finalmente, en el EDIS 2021 se afiadié una nueva forma de discriminacién, por su
apariencia, y representa con 5.4% de los motivos de discriminacion. También, color de piel,
se afiadio como motivo de discriminacion en 2020 con 2.8%, reflejando una mayor

concienciacion sobre el racismo basado en el tono de piel (INEGI, 2022).

No existen datos especificos de racismo del grupo etario en EMS de la Ciudad de
México, sin embargo, los datos proporcionados por el EDIS 2021, dan foco contextual a la
problematica, sin dejar de lado que los jovenes indigenas de EMS podrian verse situados ante

nuevos retos o desafios en su entorno escolar.

1.4.Planteamiento del problema: desafios alrededor de dinamicas escolares cotidianas
de las juventudes de EMS en la Ciudad de México

En Meéxico, las personas pertenecientes a pueblos originarios enfrentan
frecuentemente situaciones de violencia, exclusion, e inferiorizacion (lturriaga y Lopez,
2020). Las personas indigenas viven estas expresiones de racismo en su cotidianidad, a través
de su interaccion con las instituciones del Estado mexicano, asi como en su vida privada y
social. En estas interacciones, las comunidades originarias se enfrentan a estereotipos y
prejuicios que se reproducen a través de multiples medios, como la ensefianza, los medios de

comunicacion, el internet, la publicidad y las artes.

El racismo hacia los pueblos indigenas es una estructura social e histérica que se
manifiesta a través de practicas discriminatorias, actitudes prejuiciosas y representaciones

estereotipadas hacia las comunidades, constituye un obstaculo significativo para su pleno
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desarrollo y participacion en la sociedad y sus consecuencias incluyen desigualdad en el
acceso a derechos fundamentales como salud, empleo, vivienda, y fundamentalmente en la
educacién (Moreno y Lopez, 2023). El racismo perpetla la creencia de la existencia de seres
humanos mejores que otros, y se basa en la existencia de “razas humanas”, dicha creencia
que ha sido invalidada cientificamente, puesto que, los seres humanos somos iguales en un
99.9 %, sin embargo, este pensamiento no ha desaparecido y ha contribuido a subyugar

distintos grupos humanos, incluidos los indigenas.

En la Ciudad de Mexico, de acuerdo con el Consejo Nacional para Prevenir la
Discriminacion (INEGI, 2022), las personas y comunidades indigenas aparecen en primer
lugar entre los grupos méas discriminados en la Ciudad de México y por alcaldias. Las
principales manifestaciones del racismo que menciona son dos: por su forma de hablar, se

burlan, por hablar su lengua, los ofenden, no les dan trabajo y los insultan.

Si bien el racismo afecta a toda la poblacién indigena, los joévenes de educacion media
superior en contextos urbanos suelen enfrentarlo con mayor intensidad, ya que se encuentran
en una etapa de construccion identitaria y, a diferencia de otros grupos etarios, estan
expuestos a una amplia gama de interacciones sociales, escolares y digitales en las que
circulan con fuerza los estereotipos y practicas discriminatorias (Dietz, 2017; Rivera
Cusicanqui, 2010).

Ademas, las dindmicas propias de las redes sociales amplifican estas experiencias, dado que
las juventudes son quienes mas participan en estos entornos virtuales. Ante este panorama,
muchos recurren a procesos de autoexclusion o mimetizacion cultural, adoptando
apariencias, lenguajes y comportamientos alejados de su cultura de origen, con el fin de ser
aceptados, lo que conlleva una pérdida de identidad y la vulneracién de su derecho a una
educacion pertinente a su cultura y lengua (Sartorello et al., 2024).

A razon de lo anterior, se plante6 la siguiente pregunta de investigacion.

¢Como se expresa el racismo en las interacciones escolares de estudiantes de pueblos
originarios que cursaron o cursan la Educacion Media Superior en la Ciudad de México?

En este sentido el objetivo planteado es:
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Objetivo

Analizar las expresiones del racismo en interacciones escolares (alumnado, profesorado y
directivos) de estudiantes de pueblos originarios que cursaron o cursan la Educacion Media
Superior en la Ciudad de Mexico.

Asimismo, para dar cumplimiento al objetivo se planteo estos tres objetivos especificos:

Obijetivos especificos

e Reconocer a juventudes que cursen o que hayan cursado la Educacién Media Superior
que se auto adscriban como indigenas dentro de la Ciudad de México.

e Comprender las experiencias de interaccidn entre las juventudes indigenas y sus
compafieros, docentes y directivos, explorando como estos vinculos reflejan
situaciones de racismo y exclusion.

e Evidenciar las practicas de resistencia ante situaciones de racismo que experimentan
las juventudes indigenas dentro de la Ciudad de México.

Es importante destacar que, si bien los objetivos y la pregunta de investigacion aluden a
la Ciudad de México, es fundamental aclarar que este estudio no pretende ofrecer una verdad
generalizable o un panorama estadistico exhaustivo sobre la totalidad de las juventudes
indigenas en la metropoli. Por el contrario, en linea con la fortaleza de una aproximacion
cualitativa, esta tesis busca una aportacién acotada pero profunda. Se parte de la hip6tesis de
que las experiencias de racismo aqui documentadas, aunque Unicas para los diez jovenes
participantes, revelan mecanismos y patrones estructurales que probablemente operan en
contextos mas amplios. Asi, en lugar de una afirmacion categdrica, este trabajo ofrece un
analisis a profundidad que invita a reflexionar sobre dinamicas que merecen ser exploradas

de manera mas extensiva
Justificacion

El Articulo primero de la Constitucion, se establece que “todas las personas gozaran
de los derechos humanos reconocidos en esta Constitucion y en los tratados internacionales
de los que el Estado Mexicano sea parte”. Ademas, prohibe toda discriminacion “motivada
por origen étnico o nacional, el género, la edad, las discapacidades, la condicién social, las
condiciones de salud, la religion, las opiniones, las preferencias sexuales, el estado civil o

cualquier otra que atente contra la dignidad humana y tenga por objeto anular o0 menoscabar
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los derechos y libertades de las personas”. Analizar el racismo indigena es fundamental para
asegurar que estos derechos se respeten y promuevan en el ambito educativo (CEPEUM,
1917; 2021).

Asimismo, se reconoce la composicion pluricultural de la Nacion y establece los
derechos de los pueblos y comunidades indigenas. Este articulo subraya el derecho de los
pueblos indigenas a la autodeterminacion y, consecuentemente, a la autonomia para preservar
y enriquecer sus lenguas, conocimientos y todos los elementos que constituyan su cultura e
identidad. Esta investigacion contribuye a visibilizar las barreras que enfrentan los jovenes
indigenas, promoviendo un entendimiento méas profundo de la tematica, que como se
visualizé en el estado de arte no existen investigaciones en las que se examinen cémo estas
manifestaciones de racismo se reflejan en las interacciones cotidianas de los jovenes
indigenas en su contexto escolar en zonas urbanas, ni mucho menos de como se desenvuelven

en contextos virtuales como lo son sus redes sociales.

Finalmente, la documentacion y analisis de las experiencias de las juventudes
indigenas en EMS, resulta ser una plataforma para escuchar y comprender sus vivencias y
desafios. Asi también, la investigacion proporciona nuevos datos y analisis sobre un tema
poco explorado, enriqueciendo la literatura académica y proporcionando una base para

futuras investigaciones.
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Capitulo 2: Marco teorico

El concepto de colonialidad del poder, elaborado por Quijano y ampliado por autores
como Grosfoguel, Segato, Walsh, entre otros, funciona como una lente indispensable para
esta tesis. Este marco tedrico nos equipa con herramientas conceptuales para interpretar las
dinamicas racistas escolares no como incidentes aislados, sino como expresiones
contemporaneas de un patron estructural de dominacién que sobrevive a la supuesta

superacion del colonialismo.

En este capitulo se explora esta teoria a través de tres blogues analiticos: (1) hacia el
concepto de la colonialidad del poder, en el que se abordan las bases conceptuales de la
colonialidad; (2) Colonialismo del poder y racismo, en el que se examina como el racismo
opera como mecanismo de jerarquizacién social dentro del sistema-mundo
moderno/colonial; (3) Racismo y educacion, en la que se analiza como estas estructuras se
reproducen especificamente en los espacios educativos. A continuacion, se desarrollan los

apartados.

2.1. Hacia el concepto de la colonialidad del poder

Durante la década de los noventa, surgen criticas dirigidas a la modernidad y se
consolidan en la teoria de la colonialidad del poder. Aunque Anibal Quijano ya habia
esbozado esta nocion en escritos previos de 1988 y 1991 (Segato, 2013), es en su texto
Colonialidad y modernidad/racionalidad, publicado en 1992, donde profundiza de manera
mas sistematica en esta categoria analitica. Ese mismo afio, colabora con Immanuel
Wallerstein, quien incorporara el concepto para abordar la complejidad estructural del
sistema-mundo desde una perspectiva critica y global.

Pensar el sistema-mundo conlleva entender una configuracion del poder en clave
global. Es asi que, la conquista de América inaugura un nuevo patron de poder gque, segln
Quijano, constituye el primero con alcance verdaderamente planetario, lo cual representa uno
de los rasgos distintivos de la modernidad (Quijano, 2000). En este marco, el sociélogo
peruano, en didlogo con Immanuel Wallerstein, reformula las tradicionales teorias del
desarrollo al sostener que no se trata del desarrollo de naciones, sino del despliegue de un

patron de poder mundial (Quijano, 2000). Este patrén se estructura sobre dos ejes
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fundamentales: por un lado, la clasificacién social de la poblacion a partir de la categoria de
raza; y por otro, la articulacion de todas las formas historicas de control del trabajo, de los
recursos y de sus productos, bajo la l6gica del capital y el mercado global. La nocion de raza,
en este sentido, opera como fundamento de las relaciones de dominacion, en tanto se erige
como un dispositivo de codificacion de las diferencias entre colonizadores y colonizados
mediante una “supuesta diferente estructura biologica” (Quijano, 2014), que pretendia
justificar y naturalizar la subordinacion de estos ultimos.

Si bien desde Marx se ha planteado que el capitalismo europeo no podria haberse
consolidado sin el proceso de acumulacion originaria derivado del saqueo de Ameérica Latina,
Quijano va mas alla de esta afirmacion al rechazar las lecturas lineales del desarrollo histérico
en términos sucesivos de modos de produccién (esclavismo, feudalismo, capitalismo). En
lugar de ello, propone entender el capitalismo en América Latina como parte de una red
compleja que “articula multiples espacios-tiempos 0 contextos que son historica y
estructuralmente desiguales y heterogéneos y configura con todos ellos un mismo y Unico
orden mundial” (Quijano, 2000, p. 39).

Dentro de ese orden, el control de las relaciones capital-salario se concentra en Europa
occidental, mientras que en otras regiones del planeta predominan formas de trabajo no
asalariado. Desde los afios ochenta, Quijano comienza a interpelar criticamente las lecturas
marxistas clasicas, al reconocer la existencia de una heterogeneidad estructural. Los dos ejes
que configuran este nuevo patrén de poder se entrelazan en tanto que la clasificacion racial
de la poblacion asocia a los sujetos colonizados con formas de trabajo forzado o no
remunerado, como ejemplifica el uso de indigenas como mano de obra desechable durante
las primeras etapas de la conquista, mientras que el trabajo asalariado queda reservado como
un privilegio exclusivo de las poblaciones blancas.

Las tensiones entre América Latina y Europa permiten visibilizar la ambiguedad
constitutiva del concepto de modernidad. Esta nocion, en apariencia universal y progresista,
alude por un lado a procesos como la desacralizacion de las jerarquias, el auge del liberalismo
politico y la ampliacion de derechos, por ejemplo, la posibilidad de que los trabajadores
europeos negociaran su fuerza de trabajo, y por otro, a escenarios coloniales marcados por la
explotacion, donde se establecieron instituciones liberales y se alcanzaron independencias

formales, pero bajo el predominio de poderes conservadores. Tal paradoja se explica si se
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adopta un marco de analisis mas amplio que permita comprender las multiples caras de la
modernidad en relacion con el poder y la colonialidad.

Ahora bien, la idea hegemonica de modernidad ha sido en su mayoria positiva y
unilineal, y se articula de forma estrecha con dos pilares del eurocentrismo, que son el
dualismo y el evolucionismo. Ambos son dispositivos epistemoldgicos que sustentan una
clasificacion racial global, en la cual Europa se ubica como referente superior frente a los
pueblos no europeos. Esta Idgica resulta peligrosa ya que genera una serie de oposiciones
binarias (Oriente/Occidente, primitivo/civilizado, magico-cientifico, irracional-racional,
tradicional-moderno) que se distinguen en ultima instancia entre “Europa y no-Europa”
(Quijano, 2014).

Estas categorias estructuran una jerarquia de saberes y culturas y también inscriben
en una temporalidad evolutiva, donde los pueblos no europeos son concebidos como estadios
previos del desarrollo europeo. Por ejemplo, mientras que otros pensamientos no europeos
son caracterizados como miticos o irracionales, el pensamiento europeo se asocia con la
racionalidad cientifica. Asi, el evolucionismo refuerza una vision lineal de la historia que
legitima las teorias de la modernizacién, al ubicar a Europa como el horizonte deseable y a
los otros como su pasado.

El dualismo y el evolucionismo son pilares fundamentales del eurocentrismo, que
constituyen elementos centrales de la colonialidad del poder. Es importante sefialar en este
sentido, que, a diferencia del colonialismo, entendido como una forma de dominacion directa,
de tipo politico, social y cultural ejercida por los europeos sobre los pueblos conquistados
(Quijano, 1980), la colonialidad persiste mas all& de las independencias formales. Es decir,
el colonialismo fue en gran medida desagregado posterior a las guerras de independencia en
América y los procesos de descolonizacion en Africa y Asia, la estructura de poder colonial
sigue operando en la actualidad. La colonialidad se diferencia del colonialismo porque actla
desde el interior, y se manifiesta en primer lugar como una colonizacion del imaginario de
los pueblos dominados (Quijano, 1980).

Este proceso comienza con la conquista, a través de la represion sistematica de las
creencias, imagenes, simbolos y conocimientos que no fueran funcionales a la dominacién
colonial global (Quijano, 1980). En este proceso se reprimieron los contenidos culturales y

los modos de produccidn del saber, las formas artisticas y las concepciones mitico-religiosas,

37



las cuales se sustituyeron por los patrones epistémicos de las élites colonizadoras. Esta
imposicion resultd en un doble efecto: Por un lado, el establecimiento de un control social
efectivo y por otro, la desvalorizacion de las poblaciones originarias del continente
americano. En este marco, los colonizadores construyeron una imagen idealizada de si
mismas como portadoras de una cultura unica, verdadera, universal, capaz de dominar la
naturaleza y de encarnar el desarrollo. En otros continentes esta forma de dominacion se
reflejé en otras formas, las culturas orientales fueron relegadas a un lugar de subalternidad
como la alteridad incompleta de Europa, mientras que las africanas fueron representadas
desde una mirada eurocéntrica que las deshumanizaba y convertia en objeto de fascinacién
colonial.

La construccion simbolica de la idealizacion de Europa como sinénimo de
civilizacion y cultura contintia vigente. Estas légicas se manifiestan de multiples formas,
como por ejemplo en la adopcion acritica de estdndares europeos en politicas de
modernizacion estatal y reformas institucionales, donde Europa es presentada como modelo
universal de eficiencia y gobernanza democratica (Barriga, 2008). Otro ejemplo, son los
medios de comunicacion y la publicidad que reproducen una estética eurocéntrica que asocia
la blanquitud (piel clara, ojos claros, estilos de vida europeos) con belleza, éxito y estatus,
mientras que los rasgos indigenas o afrodescendientes son invisibilizados, estigmatizados o
folcklrizados alimentando aspiraciones que refuerzan jerarquias raciales heredadas del
colonialismo.

En este sentido, el eurocentrismo funciona como una perspectiva de conocimiento
que “opera como un espejo que distorsiona lo que refleja” (Quijano, 2014, p. 807),
atrapandonos en una logica segun la cual seguimos interpretando nuestras realidades y
subjetividades desde parametros impuestos por la experiencia europea.

Este proceso no fue resultado exclusivo de la dominacion cultural ejercida por Europa
sobre América Latina y el resto del mundo, sino también de la consolidacion de una forma
hegemanica de concebir tanto la produccion del conocimiento como la relacion general entre
los seres humanos, la naturaleza y los demas seres. Esta perspectiva se organiza en torno a la
relacion sujeto-objeto y a lo que Quijano denomina “la racionalidad/modernidad europea”

(Quijano, 1980, p. 14).
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Diversas criticas contemporaneas a este paradigma destacan, por un lado, el
solipsismo inherente al sujeto cartesiano, cuya autonomia radical niega el carécter
intersubjetivo del conocimiento; y por otro, la concepcion del “objeto” como una entidad fija,
idéntica a si misma, que puede ser abstraida de las relaciones que la constituyen. Para
Quijano, esta afirmacion del sujeto se inscribe en un proceso mas amplio de emancipacion
individual caracteristico del liberalismo politico y de las sociedades capitalistas emergentes,
las cuales promovieron la liberacién del individuo frente a los roles sociales rigidos y
predeterminados de las estructuras premodernas. No obstante, el autor advierte que esa
propuesta es hoy inadmisible en el campo actual del conocimiento. La subjetividad individual
diferenciada es real, pero no existe ante si o por si (Quijano, 1980). En este sentido, subraya
la naturaleza intersubjetiva del conocimiento, en tanto resultado de relaciones entre sujetos.

Asimismo, Quijano sefiala como problematica la transformacidn del conocimiento en
una propiedad, lo cual refleja el modo en que la modernidad ha concebido la relacion con el
saber de manera similar a la l6gica de apropiacion caracteristica del capitalismo. Esta
analogia entre el paradigma moderno del conocimiento y la configuracion socioecondémica
de la modernidad no se detiene alli: la relacion sujeto-objeto también se replica en el modo
en que Europa se posiciona como la encarnacion de la cultura en contraposicién a las demas
culturas del mundo. Esta diferenciacién no es simplemente de grado, sino que es cualitativa
y esencialista: Europa se autodefine como cultura por naturaleza, mientras que las otras
culturas son concebidas como su alteridad, subordinada y carente de valor epistémico
autobnomo.

En el mismo sentido, el proyecto moderno e ilustrado de disipar la oscuridad del
medioevo mediante el desencantamiento del mundo, impulsado desde la revolucién cientifica
y consolidada en el paradigma moderno de conocimiento, avanzo junto con la entronizacion
del mundo europeo y la subordinacion de las otras formas de conocimiento y produccion
cultural. Esta constatacion es afin a la critica formulada por Dussel (2000), quien sefiala la
articulacion entre el ego conquiro y el ego cogito, evidenciando que la conquista material del
mundo no puede separarse de la instauracion de una subjetividad eurocentrada. En este
marco, la constitucion del paradigma moderno de conocimiento requiere atender a otro
elemento clave, que es la diferenciacion cartesiana entre sujeto y objeto, que se habia

conceptualizado como la distincion entre res cogitans (cosa pensante) y res extensa (cosa
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extensa), en este sentido, se evidencio un dualismo alma-cuerpo, en el que ambos elementos
coexistian, para establecer una separacion radical. Esta disociacion implica una
objetualizacion del cuerpo, lo cual posibilito “argumentos” para sostener la teorizacion
cientifica de la raza (Quijano, 2014, p. 805). No obstante, Quijano advierte que aunque la
categoria de raza adquiere formalizacion teorica en el discurso cientifico del siglo XIX, su
funcién clasificatoria en la organizacion global del poder se remonta al siglo XVI, en el
contexto de la colonizacion.

A partir de la nocion de colonialidad del poder, Quijano reconfigura aspectos
centrales del concepto de modernidad. Se distancia de las perspectivas que entienden la
modernidad como un proceso universal de secularizacion y avance técnico-cientifico, que
podria haber ocurrido en cualquier cultura o época, como de lo que denomina “defensores de
la patente europea de la modernidad” (Quijano, 2014, p. 791), quienes legitiman una narrativa
historica que situa a Europa como Unica heredera de la civilizacion, a través de un relato que
solo se sostiene mediante distorsiones geograficas e historicas. Este tipo de interpretacion,
también denunciada por Dussel (2000), constituye una vision “provinciana” de la
modernidad, tipica del eurocentrismo. En contraposiciéon, Quijano profundiza en que la
modernidad debe comprenderse como la configuracion del primer patron de poder
verdaderamente global, articulado en tanto logra coordinar todas las dimensiones de la vida
social, econdmica, politica, epistémica y cultural, bajo la hegemonia de una institucionalidad
dominante, inseparable del proyecto colonial.

Ahora bien, la teoria de la colonialidad del poder, critica al eurocentrismo como
perspectiva epistemoldgica hegemdnica, cuestiona las categorias analiticas tradicionales que
han sido empleadas para interpretar tanto la realidad latinoamericana como la configuracion
del orden mundial. A diferencia de los enfoques poscoloniales, esta teoria subraya, por un
lado, la persistencia del patron de poder global instaurado en la modernidad colonial y, por
otro, el papel central de América Latina en su constitucion y consolidacion.

Hacia finales de la década de los ochenta, Quijano comienza a destacar la densidad
historica y cultural del continente americano en el proceso de formacién de la modernidad.
Al complementar el analisis marxista de la acumulacion originaria con el reconocimiento de
la continuidad de formas sociales anteriores a la conquista, el autor propone una relectura

geopolitica de la historia que antecede y prepara el terreno para una critica sistematica del
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eurocentrismo. Esta concepcion de la heterogeneidad estructural, es decir, de la coexistencia
de multiples formas de organizacion social, econémica y cultural, ya representaba una
ruptura significativa con las teorias sociales dominantes.

Sin embargo, sera en la década de los noventa cuando Quijano elabore con mayor
claridad la teoria de la colonialidad del poder, evidenciando que la estructura desigual de las
relaciones capital-trabajo, centralizada en Europa, esta atravesada por la categoria de la raza.
Esta ultima operé como principio organizador de las jerarquias globales, al permitir la
naturalizacion de las diferencias entre colonizadores y colonizados. Asi, la idea de raza
funciond como un mecanismo para codificar la dominacién, aludiendo a supuestas
diferencias de caracter bioldgico que justificaban la subordinacién de los pueblos
conquistados (Quijano, 2000).

En esta direccion, Segato (2013) considera que la teoria de Quijano, genera un cambio
de paradigma que invita pensar la realidad social latinoamericana y mundial, desde otro
marco tedrico y epistemoldgico. Resalta que, esta teoria organiza y sistematiza multiples
aportes de las ciencias sociales y humanidades criticas del eurocentrismo. Ademas, permite
un analisis mas encarnado y contextual desde una perspectiva latinoamericana, reconociendo
el papel central y fundante de Nuestra América en la conformacion del sistema-mundo.
Asimismo, se enfatiza como la colonialidad del poder junto con la teologia de la liberacion,
la pedagogia del oprimido y la teoria de la marginalidad, son pocas de las teorias que han
logrado impacto y permanencia en el pensamiento mundial, siendo provenientes del sur
(Segato, 2013).

Por otra parte, Grosfoguel (2013) sostiene que la categoria de la colonialidad, si bien
abre las posibilidades a conversaciones sobre el eurocentrismo, también es deudora de
mencionar a otros aportes. Por ejemplo, las contribuciones de las teorias feministas chicanas
como las de Gloria Anzaldla, Cherrie Moraga o Chela Sandoval, quienes desarrollaron una
critica interseccional que articulaba raza, clase, género, sexualidad y colonialismo. Ademas,
propusieron categorias como la “conciencia mestiza” o la “teoria de lo oprimido” para pensar
identidades hibridas, fronterizas y en resistencia. Estas aportaciones fueron claves para
descentrar las teorias universales y mostrar como la opresion se articula de manera compleja

en los cuerpos racializados y feminizados.
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Tampoco enuncia algunas de las ideas que ya habian sido planteadas anteriormente
en las reflexiones del pensamiento africano (Kwame Nkrumah) y en el pensamiento negro
de las Americas (Frantz Fanon, Aimé Cesaire, W. E. B. Du Bois, Angela Davis, Sylvia
Wynter, Abdias do Nascimento, Cédric Robinson, entre otros). Estos autores en conjunto
recuperan que, el poder moderno no solo opera en lo econémico o lo politico, sino también
en lo cultural, epistémico y existencial. De ahi que sus planteamientos anticiparan, desde
distintos contextos y con otras terminologias, lo que més tarde seria sistematizado como la
colonialidad del poder, del saber y del ser.

En suma, si bien la teoria de la colonialidad del poder representa una ruptura con las
teorias sociales eurocéntricas predecesoras, también se nutre de tradiciones criticas previas
que, desde las voces de los pueblos dominados, ya cuestionaban la relacion entre modernidad
y colonialidad. En este sentido, Grosfoguel (2013) sefiala que la obra de Quijano no reconoce
de forma suficiente las contribuciones de otros pensamientos no eurocentrados. No obstante,
aungue sus textos carecen a veces de referencias explicitas a dichas tradiciones, es evidente
la influencia de autores como José Carlos Mariategui y José Maria Arguedas. De hecho, el
propio Quijano utiliza el concepto de nudo arguediano* para describir la heterogeneidad
estructural de América Latina y sus multiples temporalidades, lo cual le permite pensar la
utopia desde una racionalidad distinta a la moderna occidental.

En este sentido, el concepto de colonialidad del poder funciona como una articulacién
tedrica que recoge y reorganiza aportes clave del pensamiento critico latinoamericano y de
corrientes no occidentales. A través de esta categoria, Quijano introduce un elemento que no
estaba presente en sus trabajos anteriores, que es la clasificacion racial de la poblacién como
eje central en la constitucion de un nuevo patron global de poder. Asimismo, reubica a
América Latina no solo como una regién periférica, sino como un espacio central para
comprender el surgimiento de la modernidad; no como su “futuro” o destino, sino como parte
constitutiva de su origen.

A pesar de estos desplazamientos conceptuales, Quijano mantiene una perspectiva

politica construida desde una racionalidad alternativa. Frente a la racionalidad neoliberal y a

4 Retomado por Quijano, es una categoria que aborda del pensamiento de José Maria Arguedas para dar
cuenta de la heterogeneidad constitutiva de América Latina, es decir, de la coexistencia conflictiva, pero
también creativa, de multiples formas culturales, sociales, econémicas y temporales dentro de una misma
sociedad.
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las propuestas posmodernas, insiste en la necesidad de “liberar la produccion de
conocimiento, de la reflexion y de la comunicacién, de los baches de la
racionalidad/modernidad europea” (Quijano, 1980, p. 19). En momentos de crisis de los
paradigmas politicos occidentales, plantea la posibilidad de configurar nuevas formas de lo
publico y lo privado, mas alld del poder estatal centralizado y del individualismo
caracteristico de la modernidad tardia. Esta critica constante al secuestro de las promesas
liberadoras de la modernidad por la “hegemonia del eurocentrismo” y su racionalidad
instrumental se expresa en su apuesta por la “socializacion del poder”, desarrollada desde
1972. Esta propuesta no busca una nueva forma de autoridad vertical o burocratica, sino una
transformacion horizontal, democratica y relacional del poder. Inspirado en experiencias
populares, como las de las barriadas en el Pert, Quijano propone que el poder no se concentre
en élites o instituciones, sino que sea redistribuido cotidianamente entre las personas,
permitiendo el control colectivo sobre las condiciones de la vida social (Quijano, 2000).

En el ambito econdmico, hacia fines de los afios ochenta, Quijano advertia que estas
formas alternativas de ejercer el poder convivian de forma conflictiva con la logica
capitalista. En este contexto, las practicas basadas en la reciprocidad y la solidaridad actdan
como formas de resistencia frente a la precariedad y la informalidad impuestas por la
racionalidad instrumental. Sin embargo, el “incesante asedio” del capital limita esas practicas
a la mera supervivencia, sin lograr una “real integracion democratica de la sociedad”
(Quijano, 1988, p. 29). Esta tension se ha intensificado en décadas recientes, al punto que la
crisis del capitalismo converge con una crisis climatica global que amenaza no solo a la
humanidad, sino a las propias “condiciones de vida en el planeta”. En este contexto, Quijano
recupera en sus ultimos escritos el horizonte del Buen Vivir como una critica radical al
“predatorio periodo” de la modernidad/colonialidad eurocentrada, proponiendo desde alli
una forma alternativa de existencia social basada en el poder democratico, relacional y
horizontal.

En este sentido, la nocion de colonialidad del poder permite comprender como las
jerarquias raciales forjadas en la época colonial se mantienen y actualizan en el presente a
través de las instituciones, entre ellas la escuela. Es decir, usar esta perspectiva en esta tesis
permitira evidenciar como la invisibilizacién de las lenguas y culturas indigenas, asi como

las practicas discriminatorias en la vida cotidiana escolar, no son hechos aislados, sino
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expresiones de un entramado histdrico que sitta a los pueblos indigenas en posiciones de
subordinacion. En consecuencia, aplicar la nocién de Quijano en el andlisis contribuira a
mostrar que las experiencias de racismo vividas por los jovenes indigenas en la educacion
media superior urbano no solo responden a interacciones inmediatas, sino que se inscriben
en un sistema estructural de poder que condiciona sus trayectorias educativas y vulnera su

derecho a una educacion intercultural y pertinente.

2.2. Racismo y la colonialidad del Poder

Ahora bien, una vez desarrollado un marco en el que se presenta la construccion de
la teoria de la colonialidad del poder es posible comprender cémo esta perspectiva permite
analizar la persistencia de jerarquias sociales, género y raciales originadas en el colonialismo.
Estas jerarquias no desaparecieron con los procesos de independencia, sino que se

reconfiguraron y siguen organizando las relaciones de poder en las sociedades actuales.

Segun Anibal Quijano (2000), en la conquista de lo que hoy conocemos como
América, los colonizadores se reconocieron a si mismos blancos, aplicandose la nocién de
raza para diferenciarse de los otros, los diferentes, los indios y luego de los negros. Esto
permitidé una dominacion mediante el establecimiento de jerarquias basadas en las

caracteristicas corporales.

En este sentido, la “raza” se instaura como un primer criterio para clasificar y
distribuir a las poblaciones del mundo, mediante la construccion de identidades historicas, lo
que a su vez generd una separacion racial en la organizacion del trabajo. Esta jerarquizacion
implica ubicar a los pueblos colonizados como “razas” inferiores, convirtiéndoles en mano
de obra barata o esclava para producir mercancias para el mercado capitalista mundial. Las
estructuras de dominacion colonial se consolidaron como un modelo global del poder en el
capitalismo, concepto que Quijano (1980) denominé colonialidad del poder. Dentro de la
colonialidad, se impone el imaginario social en que se normaliza la jerarquizacion,
dominacion y hegemonia de los colonizadores. En este nuevo orden, los sujetos oprimidos,
los “otros”, son vistos a partir de la mirada de los que dominan, en el que se configura una

nueva colonialidad, la del sujeto, en que el racismo es una de sus variables.

En este marco, es importante también agregar lo expresado por Lugones (2011),

Segato (2013) y Rivera Cusicanqui (2018), estas autoras sefialan que la colonialidad del
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poder también se inscribe en los cuerpos, particularmente a través de la raza y particularmente
hablan también del género, como interseccion importante. En este sentido coinciden con que,
el sistema colonial no solo organizo6 el trabajo en funcidon de una division racial, sino también
resulto ser una forma de control sobre los cuerpos feminizados y racializados, lo que da lugar

a formas especificas de violencia y exclusion que contintan en la actualidad.

Lugones (2010), Segato (2013) y Cusicanqui (2018) coinciden ademads en cuestionar
los feminismos que son abordados desde la hegemonia, principalmente porque no reconocen
que el género se entrecruza también con otras opresiones como la raza, la clase, la etnia, la
edad, la orientacion sexual o la discapacidad. Por tanto, para entender el racismo estructural
que viven las juventudes indigenas en la CDMX es necesario atender a como se cruzan la

raza, el género y la clase dentro del sistema colonial-capitalista.

Segato (2013) sostiene que la colonialidad se manifiesta como un patréon de poder
integral que jerarquiza no solo a los sujetos, sino también los conocimientos, las memorias y
las formas de vida. Por ello, recuperar las voces de los pueblos subalternizados, como las
juventudes indigenas, es un paso clave para desestabilizar la narrativa dominante y construir

una epistemologia descolonial.

En la misma linea, Tijoux y Cérdova (2015), proponen que el racismo responde a
problemadticas estructurales de procesos provenientes a partir de la colonizacion y de
consolidacion de los Estados nacionales. En este orden social se implanta un imaginario
civilizatorio desde la racializacion de los pueblos originarios. México no es la excepcion,
pues estas jerarquias afectan hasta la actualidad a las poblaciones originarias, perpetuando
un racismo estructural que se manifiesta en diversos ambitos, incluyendo las trayectorias

escolares de juventudes indigenas.

En primer lugar, el racismo se vincula con una serie de précticas, actitudes e ideas
que atribuyen un valor diferencial a las personas basandose en la creencia de distintas “razas
humanas” (Moreno Figueroa, 2016). Este fendmeno se manifiesta de manera tangible en
formas de odio, miedo, rechazo y exclusion hacia ciertos cuerpos estigmatizados, tomando
como referencia su apariencia fisica, el color de su piel, su origen étnico y/o el uso de lenguas

(no coloniales) (Gall et al., 2021).
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Estas perspectivas, al igual que muchas definiciones del racismo presentes se
fundamentan en una supuesta diferencia biologica que, aunque histérica y socialmente
construida (Quijano, 2000) y cientificamente refutada, ha sido utilizada como justificacion
para establecer jerarquias sociales y culturales (Wade, 2022; Moreno Figueroa, 2016; Moreno

Figueroa y Saldivar, 2015; Wade, 2002; Quijano, 2000).

De acuerdo con Anibal Quijano (2000), la categoria de "raza", basada en el fenotipo,
es una construccion relativamente reciente que se incorporo plenamente a las clasificaciones
de las relaciones de poder hace aproximadamente quinientos afos, con la colonizacion de
América y la mundializacion del patron capitalista (Quijano, 2000). Asimismo, argumenta
que, las diferencias fenotipicas entre los grupos vencedores y vencidos han sido utilizadas
como argumento para crear la categoria de “raza”. Sin embargo, esta construccion responde

principalmente a la elaboracion de relaciones de dominacion.

La relevancia de esta categoria en el sistema de poder capitalista, eurocéntrico y
colonial/moderno, no puede subestimarse. La asignacion de nuevas identidades sociales
derivadas de esta clasificacion y su insercion en las dindmicas de poder del capitalismo global
se establecieron como una forma central de organizacion social universal. Estas categorias
raciales surgieron, se arraigaron y se difundieron junto con el modelo capitalista/moderno, lo
que dio lugar a la configuracion de nuevas identidades sociales (indigenas, negros, blancos,
mestizos) y geoculturales (América, Africa, Lejano Oriente, Cercano Oriente, Occidente y

Europa) (Quijano, 2000).

Ademas, se convirtio en el contexto para generar nuevas relaciones intersubjetivas de
dominacion y en la plataforma para imponer una perspectiva de conocimiento considerada
como la tnica valida y racional a nivel mundial. La racializacion de las relaciones de poder
entre las nuevas identidades sociales y geoculturales se convirtié en el fundamento y la
principal referencia legitimadora del caracter eurocéntrico del patron de poder, tanto en lo
material como en lo intersubjetivo. En otras palabras, fue un pilar esencial de su colonialidad.
Este proceso lleg6 a ser el elemento mas caracteristico del sistema mundial de poder
capitalista eurocéntrico y colonial/moderno, influyendo en todas las esferas de la existencia

social dentro de este patron de poder.
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En el marco de lo que Quijano (2000) denomino la colonialidad del poder, América
se convirtié en el nucleo del proyecto de consolidacion del capitalismo, mientras que las razas
se transformaron en nuevas categorias sociales que codificaron, y justificaron, fortalecieron
y validaron las relaciones entre conquistadores y conquistados, superiores e inferiores,
humanos y no-humanos. Es decir, la colonialidad del poder se entiende como un sistema que
organiza las relaciones sociales mediante la imposicion de clasificaciones raciales y étnicas,
originadas en el colonialismo europeo y perpetuadas a través del modelo capitalista/moderno.
Asi se expone de la siguiente forma:

“Con la formacién de América se establece una categoria mental nueva, la idea de raza. Desde

el inicio de la conquista, los vencedores inician una discusion histéricamente fundamental

para las posteriores relaciones entre las gentes de este mundo, y en especial entre europeos y

no-europeos, sobre si los aborigenes de América tienen alma o no; en definitiva, si tienen o

no naturaleza humanal...]. Estas ideas han configurado profunda y duraderamente todo un

complejo cultural, una matriz de ideas, de imagenes, de valores, de actitudes, de practicas
sociales, que no cesa de estar implicado en las relaciones entre las gentes, inclusive cuando

las relaciones politicas coloniales ya han sido canceladas. Ese complejo es 1o que conocemos
como racismo (Quijano, 2000, p. 24).

Desde entonces, la categoria de "raza" se ha consolidado como uno de los
instrumentos mas eficaces y duraderos para la dominacion social a nivel universal. Los
pueblos conquistados y subordinados fueron ubicados en una posicion naturalizada de
inferioridad, lo que implicé también una devaluacion de sus caracteristicas fenotipicas, asi
como de sus logros intelectuales y culturales (Aguilar Nery, 2012; 2014). Asi, la raza se
establecid como el criterio principal para organizar a la poblacion mundial en rangos,
posiciones y funciones dentro de la estructura de poder de la nueva sociedad. En otras

palabras, se convirtié en el modelo basico de clasificacion social universal a nivel global.

Las identidades histdricas emergentes, construidas sobre la base de la idea de raza, se
vincularon estrechamente con los roles y posiciones asignados en la nueva estructura global
de control del trabajo. Esto llevé a que la raza y la division del trabajo quedaran asociadas
estructuralmente, reforzandose mutuamente, aunque no fueran dependientes entre si para
existir o transformarse (Moreno Figueroa, 2016). Este vinculo dio lugar a una division racial

del trabajo sistematica.
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En el ambito hispano, la Corona de Castilla tomo la decision de abolir la esclavitud
de los pueblos indigenas para evitar su exterminio total. Sin embargo, estas poblaciones
fueron relegadas a la servidumbre. Aquellas comunidades que permanecieron en sus
territorios pudieron continuar ciertas practicas tradicionales, como el intercambio de fuerza
de trabajo y labores fuera del mercado, lo que les permiti6 sostener su capacidad laboral bajo

la condicion de siervos.

Quijano, al reflexionar sobre el concepto de racismo en el contexto inaugurado por la
conquista de América en 1492, formula una hipoétesis clave vinculada a la nocién de raza.
Segun ¢l, esta idea ha dado forma a un complejo cultural duradero que incluye ideas,
imagenes, valores, actitudes y practicas sociales, las cuales contintian influyendo en las
relaciones humanas, incluso después del fin de las estructuras coloniales formales. Este
complejo cultural es lo que denominamos "racismo". Quijano sefiala que el racismo, tal como
lo conocemos, no existia antes de América, y menos aun la peculiar combinacion de racismo
y etnicismo que emergio desde entonces, convirtiéndose en un componente central del poder
a nivel global, en lo que ¢l denomina "la colonialidad del poder", particularmente en la

relacion entre lo europeo y lo no europeo (Quijano, 1980).

Para Quijano y otras corrientes criticas latinoamericanas, la experiencia colonial en
América representa una logica Unica, distinta de otros colonialismos. Por ejemplo, las
experiencias coloniales en Japon e India no produjeron razas, sino '"etnias" y
"nacionalidades", ya que las jerarquias en esos contextos no se basaron en distinciones
biologicas, sino en valoraciones sociales y culturales (Quijano, 1998; Restrepo y Rojas, 2010;
Aparicio, 2012). Esto destaca la importancia del supuesto bioldgico en la construccion de la
colonialidad del poder, ya que sobre esta representacion se erige no solo el racismo como su
mecanismo mas efectivo, sino también la produccion de subjetividades colonizadas y la

deshistorizacidon de sus memorias colectivas.

Asi también, Quijano profundiza en estas ideas, reafirmando que la raza no es mas
que un constructo ideologico, desvinculado de cualquier base biologica en la especie humana.
Su existencia est4 ligada a la historia de las relaciones de poder en el marco del capitalismo
mundial, colonial, moderno y eurocéntrico (Quijano, 2000: 144). Desde esta perspectiva,

entiende la raza como el instrumento mas efectivo de dominacién en los ultimos cinco siglos,
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el criterio fundamental para la clasificacion social, asi como una forma y resultado de la

dominacion colonial moderna (Quijano, 2000).

Raza y racismo no se refieren a una configuraciéon natural preexistente, sino que
representan una expresion historica de las relaciones de poder. En un intento por desmontar
la base bioldgica de estos conceptos y cuestionar la relacién problematica entre raza y color,
Quijano recurre al paralelismo entre las dicotomias sexo-género y color-raza. Por tanto,
Quijano expresa que la raza debe considerarse como un constructo mental basado en las
diferencias de color, de acuerdo a esta analogia, el sexo seria a género, lo que color es a raza.
Sin embargo, entre ambas ecuaciones hay una diferencia insalvable: la primera tiene lugar en

la realidad, mientras que la segunda no (Quijano, 2000).

De este modo, Quijano utiliza esta comparacion para desafiar la idea de que existe
algo real en el concepto de color que otorgue legitimidad a la nocion de raza. Al introducir
las categorias de sexo y género, persigue dos objetivos principales: (1) sefialar que el sexo y
las diferencias sexuales son realidades existentes, dado que derivan de funciones biologicas
propias del cuerpo humano, y (2) refutar la idea erronea de que hay algo bioldgicamente
inherente en el color que explique las funciones del organismo humano. En este sentido,
Quijano argumenta que la construccion intersubjetiva de la idea de género parte de un
fundamento bioldgico real, mientras que no hay evidencia de que el color tenga alguna

relacion en las estructuras o funciones del organismo humano (Quijano, 2000).

No obstante, la premisa de que el sexo es una realidad bioldgica, prediscursiva y
ahistorica ha sido cuestionada por teorias feministas que exponen sus limitaciones
conceptuales (Restrepo y Rojas, 2010). A pesar de estas criticas, el problema central
planteado por Quijano persiste: si el color se relacionara con la raza del mismo modo que el
sexo con el género, ;como podria justificarse que ciertos colores fueran superiores a otros?
Quijano concluye que la dicotomia color-raza no tiene fundamento en la realidad, ya que el
color es, al igual que la raza, un constructo ideologico que refuerza las relaciones de
dominacion. Asi, afirma que “color” es un término tardio y eufemistico para referirse a

“raza”, que solo se impone globalmente a partir de finales del siglo XIX.

Aunque la perspectiva de la colonialidad del poder de Quijano ha sido objeto de

criticas, su planteamiento resulta 1til para comprender que, aunque las razas no existen como
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categorias genéticas, son construcciones historicas, sociales y culturales. En este sentido,
representan una realidad con impacto y poder. Es decir, aunque las razas no sean reales en
términos bioldgicos, el racismo si lo es (Wade, 2022; Wade, 2002). En los debates sobre el
racismo, se identifican dos posturas principales: una que rechaza el uso del término "razas"
argumentando que los conceptos y las palabras legitiman discursos y politicas publicas que
perpetiian y agravan el racismo (Gilroy, 2004), y otra que aboga por analizar y desentrafiar
el origen y las consecuencias de la construccion de las razas para visibilizar el racismo
profundo, y frecuentemente negado, con el fin de replantear las formas de convivencia
(Wade, 2022; Fregoso, 2021; Navarrete, 2017; Moreno Figueroa y Saldivar, 2015). Para
Hooks (1992), reconocer la existencia del racismo es esencial y constituye un paso necesario

para transformar las condiciones que lo perpettian.

En México, el racismo ha sido histéricamente negado (Moreno Figueroa y Saldivar,
2015; Fregoso, 2021; Navarrete, 2017). Esta negacién se fundamentaba en la falta de
reconocimiento de nosotros mismos como sujetos racializados, priorizando en cambio
nuestra identidad como sujetos nacionales (Moreno Figueroa y Saldivar, 2015). El proyecto
nacional impulsado por el Estado liberal del siglo XIX marc6 un cambio politico y social que
buscaba distanciar al joven pais independiente del dominio colonial espafiol. En este
contexto, se construyo la identidad mestiza como un mecanismo para unificar a una sociedad
fragmentada durante el periodo colonial entre criollos e indigenas. El mestizaje fue
presentado como un proceso de homogeneizacion de la diversidad social y cultural, destinado

a formar una "raza césmica" que conduciria a México hacia el progreso.

Desde la perspectiva de Quijano (2000), la identidad mestiza se convirtid en el nicleo
para la expansion del proyecto capitalista colonial/moderno. Por su parte, la escritora e
intelectual Ayuujk Yasnaya Aguilar destaca que el mestizaje representd un proceso de
"desindigenizacion" impulsado por el Estado (Aguilar Gil, 2018). Este proceso no fue el
resultado de una mezcla racial o cultural, sino de la imposicion de un ideal de ser que negaba,
y sigue negando, la diversidad del pais, estableciendo como modelo a seguir a las élites
criollas, blancas y europeizadas. Asi, el mestizaje, como parte de la colonialidad del poder
descrita por Quijano (2000), implicé una promesa de blanqueamiento (Fregoso, 2021) que

cred una dicotomia entre indigenas y mestizos (Aguilar Gil, 2018). Esta dicotomia fue
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promovida por el Estado mexicano a lo largo del siglo XX, especialmente a través del sistema
educativo, consolidando, un proyecto monocultural que produjo miseria y borré lo no

mestizo o criollo.

La identidad desracializada del mexicano, denominada raceless en inglés segin
David Theo Goldberg, influyé en las dinamicas cotidianas, facilitando la normalizacién y
perpetuacion del racismo (Fregoso, 2021; Navarrete, 2017; Moreno Figueroa, 2016). El
mestizaje, al promover la idea de que todos somos iguales como mexicanos, sujetos
nacionales desracializados (Moreno Figueroa, 2016), contribuyé a la existencia de un
racismo estructural y sistémico. Ademas, este fendmeno dio lugar a lo que se ha denominado
“microracismos” (Mamani, 2022):

(...) manifestaciones de racismo estructural que aparecen en actitudes, acciones y
expresiones que tienen lugar en la vida cotidiana [y pueden ser] identificadas en aquellos
mensajes ‘politicamente correctos’ o en ‘actitudes tolerantes’. Como expresion racial no
parece ‘obvia’, se naturalizan y reproducen estereotipos raciales (que, a su vez, se entrelazan

con el patriarcado, la heteronormatividad, el sexismo, el clasismo y el nacionalismo)
(Mamani 2022: 212).

Segun Fregoso (2021), Moreno Figueroa (2016), y Moreno Figueroa y Saldivar
(2015), la sociedad mexicana se caracteriza por una diversidad de tonos de piel, en la cual
predomina una aspiracion hacia los tonos mas claros, debido a que la blancura actiia como
referente social, econdmico y cultural (Martinez ef al., 2014; Flores y Telles, 2012). En este
marco, las personas mestizas, particularmente aquellas con tez mas clara, no suelen
reconocerse como sujetos raciales, ni necesitan justificarse o definirse en relacion con los
demas. Por el contrario, se convierten en el estdndar contra el cual se identifican otros grupos

historicamente nombrados, como los indigenas y los afromexicanos (Moreno Figueroa, s/f).

El estudio Project on Ethnicity and Race in Latin America (PERLA), liderado por
Edward Telles (2014), ha revitalizado los debates sobre la pigmentocracia en América Latina,
cuestionando el racismo velado bajo la ideologia del mestizaje. Este trabajo revela como las
desigualdades y los prejuicios raciales afectan las oportunidades de vida de las personas. En
el caso de México, los resultados muestran que, aunque el color oscuro de piel es el principal

marcador de discriminacion, seguido de la situacion econdmica y el uso de lenguas indigenas,
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a mayor nivel educativo aumenta la tendencia a identificarse como mestizo,

independientemente del tono de piel (Telles, 2014).

Estas investigaciones han sido utiles para contextualizar las experiencias de los
estudiantes indigenas de Educacion Media Superior en la Ciudad de México. Ademas,
comprender el impacto del proyecto del mestizaje y analizar estudios como el de PERLA
permite reconocer los privilegios que poseen las personas mestizas dentro del sistema. Asi
también, a partir del apartado tedrico, el racismo no debe entenderse inicamente como actos
individuales y aislados de discriminacion hacia cuerpos o culturas, sino como una forma de

dominacion estructural que desvaloriza a determinados grupos y personas.

2.3. Racismo y educacién

Para abordar las expresiones del racismo dentro las instituciones educativas en
México, es importante iniciar con el concepto de mestizaje como un proyecto identitario
nacional, que se fundament6 en la idea de la mezcla bioldgica y cultural y promovida
mediante las politicas del Estado mexicano durante el siglo XIX y alcanzé su mayor auge a
principios del siglo XX, influenciada por el indigenismo, la antropologia, la eugenesia y el
racismo “cientifico”. Sumado a lo anterior, muchos intelectuales mexicanos impulsaron el
mestizaje hacia la conformacion de una unidad homogénea a partir de la diversidad. Esta
unidad homogénea tuvo como objetivo consolidar un Estado-Nacion capaz de resistir las
amenazas internas derivadas de su pasado colonial y la amenaza externa del imperialismo
estadounidense. A través de la “transformacion” de las etnias mexicanas en “mestizos”, el
mestizaje adquiri6 una posicion central y superior frente a lo indigena. De esta manera, la
nueva “hibridez” se convirtié en un instrumento de control biopolitico y cultural (Telles,

2014).

En este proyecto racial-asimilacionista, el sistema educativo desempeiié un papel
crucial como un agente civilizador, que promovia el rechazo y abandono progresivo de las
costumbres, los idiomas y otros aspectos socioculturales asociados al origen indigena.
Mediante discursos, rituales y practicas nacionalistas-homogeneizadoras dentro de las
escuelas, se reforzaba y continua reforzando el estigma del indigena como un simbolo de

atraso en el proceso de “modernizacion civilizadora”. A pesar de este enfoque, también se
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promovia un doble discurso que fomentaba el orgullo por las “raices originarias” de la

poblacion mexicana, vinculadas a su “glorioso pasado prehispanico” (Borras Escorza, 2018).

En consecuencia, el racismo en el discurso educativo en México se manifiesta en el
curriculo, los contenidos didacticos y los libros de texto, donde lo indigena se presenta de
manera sistematica como algo perteneciente al pasado prehispénico, ajeno a la sociedad
moderna, folkldrico, rural y/o en condiciones de pobreza (Gall & Crespo, 2021; Gémez
Izquierdo, 2021; Masferrer Leon, 2018; Velasco Cruz, 2016). Este discurso institucional
estigmatizador ha estado presente en los libros escolares desde principios del siglo XX sin
cambios significativos a lo largo del tiempo. A pesar de que en las primeras dos décadas del
siglo XXI se han incorporado temas sobre multiculturalidad, los diversos origenes de la
nacién mexicana y el valor de la diversidad cultural, aun persiste el discurso racialista
(entendida la “raza” como explicacion de la diversidad y diferencias entre los grupos
humanos) y una representacion distorsionada e inferiorizante de lo indigena, sin una narrativa
clara que combata el racismo (Corona Berkin & Le Mur, 2017; Gall & Crespo, 2021). Esto
explica que no sea sorprendente ni poco preocupante que los docentes no solo reproduzcan
el racialismo en la ensefanza, sino que, en ocasiones, transmitan ideas racistas bajo la

apariencia de conocimientos legitimos (Aguilar Nery, 2012; 2014; Masferrer Leon, 2018).

Es importante sefialar que, en la educacion superior, las universidades interculturales
han intentado modificar el curriculo y el discurso estigmatizador hacia lo indigena; sin
embargo, los resultados varian en cuanto a la interpretacion de la interculturalidad, tanto a
nivel institucional (administracion y personal docente) como entre los estudiantes, asi como
en la convivencia segregada y las discriminaciones étnico-nacionales entre ellos (Sartorello,
2016; Tipa, 2020). En el ejercicio de la interculturalidad, se pone frecuentemente énfasis en
la dimension étnica, lo que lleva a que la interculturalidad sea entendida como algo
exclusivamente relacionado con lo indigena, y no como un reto y necesidad de la sociedad

en su conjunto.

Asi, la interculturalidad se concibe mas como un discurso de reconocimiento del
“otro” en lugar de una practica sustancial de inclusion que busque relaciones equitativas entre
las personas y los grupos involucrados (Tipa, 2020). Esta situacidon, que guarda cierta

similitud con el discurso sobre la diversidad en los libros escolares de las ultimas dos décadas,
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probablemente se deba a que la perspectiva intercultural ha sido escasamente integrada en la
educacion basica y otros niveles del SEN, enfocandose mayormente en la educacion bilingiie
de algunos pueblos originarios, pero no como un modelo en el curriculo educativo a nivel

nacional.
Para finalizar...

Como se vislumbré a lo largo de este capitulo, las teorias revisadas ofrecen un
andamiaje fundamental para comprender el fenomeno de estudio. La teoria de la colonialidad
del poder permite situar el racismo hacia las juventudes indigenas como una herencia
historica que sigue configurando jerarquias de saber, cultura y lengua en sus trayectorias
escolares. Por su parte, la interseccionalidad aporta una mirada que complejiza este analisis
al mostrar como el racismo se entrelaza con otras dimensiones de desigualdad, como la edad,
el género o la condicién socioecondmica, generando experiencias particulares en la vida
escolar de cada estudiante. En conjunto, estos marcos conceptuales serviran en esta tesis para
interpretar las voces y testimonios de las juventudes indigenas desde una perspectiva que no
solo reconoce las formas de exclusion que atraviesan, sino también los mecanismos de
resistencia que construyen en su paso por la educaciéon media superior en la Ciudad de

México.
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Capitulo 3: Marco metodologico

Es imprescindible enmarcar esta tesis dentro del marco del macroproyecto Atencion
educativa a juventudes indigenas en instituciones de nivel medio superior en la Ciudad de
México, financiado por la Secretaria de Educacion, Ciencia, Tecnologia e Innovacion
(SECTEI). El proposito general de este proyecto fue generar informacion que contribuya a
incorporar el enfoque intercultural en las instituciones de educacion media superior (EMS),
a traves del reconocimiento de las diferencias culturales, linguisticas y epistémicas que
configuran las trayectorias de vida de las juventudes indigenas urbanas.

A partir de lo mencionado con anterioridad, la presente tesis se centrd en una
dimensidn especifica: comprender cdmo se expresa el racismo en las interacciones escolares
que viven las juventudes de pueblos originarios en la Ciudad de México. Si bien el proyecto
general abordé diversas aristas, como la georreferenciacion de poblacion indigena, las
politicas educativas inclusivas, o el andlisis estadistico, este trabajo optd por una via
cualitativa, centrada en las voces de estudiantes que han transitado por la EMS. El analisis se
focalizd en las experiencias subjetivas de discriminacién, exclusién y resistencia, con la
intencion de profundizar en los vinculos cotidianos que se tejen entre el estudiantado
indigena, sus docentes, sus pares, los directivos y los contenidos escolares.

En coherencia con el enfoque ético del macroproyecto y con los principios del trabajo
cualitativo critico, esta tesis se condujo con especial atencién al cuidado y resguardo de las
juventudes participantes. Todas las entrevistas se realizaron mediante consentimiento
informado, brindando a los y las jovenes informacion clara y suficiente sobre los objetivos y
alcances del estudio. Se asegurd la confidencialidad de sus identidades y la de las
instituciones educativas donde estudiaban, utilizando seudénimos y resguardando cualquier
dato sensible.

Ademas, se procuro establecer una relacion horizontal, respetuosa y empatica durante
todo el proceso, reconociendo que los testimonios compartidos no solo contienen datos, sino
memorias, afectos y vivencias situadas que deben ser tratadas con dignidad. Estas medidas
no responden Unicamente a obligaciones formales, sino a un compromiso ético y politico con
las juventudes indigenas, sus luchas por el reconocimiento y su derecho a narrarse desde sus

propios términos.
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Ahora bien, en este capitulo se comparte la ruta metodoldgica que siguid esta tesis.
En primer lugar, se presentara el paradigma y enfoque en el que inscribi la tesis, situandola
asi dentro del paradigma constructivista, puesto que todo el conocimiento se construye de
manera situada a partir de las experiencias, percepciones y significados que las juventudes
de los pueblos originarios experimentan en sus trayectorias escolares. También, se ubica este
trabajo dentro del enfoque cualitativo, que permitié explorar a profundidad vivencias,
discursos y representaciones de los sujetos participantes.

La eleccion de un enfoque cualitativo y el trabajo a profundidad con un grupo de diez
juventudes implica una decision metodologica consciente, puesto que se reconoce que, con
este numero de participantes no permite una generalizacion estadistica a toda la poblacion de
juventudes indigenas en la Educacién Media Superior de la Ciudad de México. Sin embargo,
la fortaleza de esta investigacion no reside en su alcance extensivo, sino en la profundidad y
riqueza de los testimonios. Al adoptar esta aproximacion, se evita el efecto de poder de la
escritura que busca hablar por todos, y en su lugar, se opta por escuchar atentamente a
algunos. Las conclusiones derivadas de estos relatos deben entenderse no como afirmaciones
universales, sino como hipotesis fundamentadas sobre las l6gicas del racismo y la resistencia
en el contexto escolar urbano, cuya validacion a mayor escala representa una valiosa via para
futuras investigaciones.

En segundo lugar, se presenta la técnica usada, que fue la entrevista a profundidad,
pues la intencién siempre fue recuperar experiencias subjetivas, significativas vy
contextualizadas de las juventudes indigenas, permitiendo acceder a sus percepciones,
memorias, vivencias y formas de interpretar las situaciones de racismo vividas en el &mbito
escolar. Por ello, también se presentara el instrumento que fue el medio para resaltar estas
experiencias. Este instrumento fue un cuestionario semiestructurado de preguntas abiertas,
disefiado para favorecer la conversacion reflexiva y el relato libre, permitiendo asi una
aproximacion empatica y situada a las realidades de los participantes.

Posteriormente, se describird a las juventudes que participaron en esta tesis, se narrara
el camino hacia el encuentro con ellos y ellas, los espacios en los que se reunieron y también

la dificultad de su identificacion en espacios educativos.
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Posteriormente, se describird a las juventudes que participaron en esta tesis, se narrara
el camino hacia el encuentro con ellos y ellas, los espacios que se compartieron y también la
dificultad de su identificacion en espacios educativos.

Figura 2. Ruta metodolégica que orienta el desarrollo de la presente investigacion
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Fuente: Elaboracion propia
Para finalizar este capitulo, también se describira el proceso de recoleccion,
codificacion, refinamiento y manual de cddigos de los datos dialogados junto a las juventudes

indigenas. A continuacion, se desarrolla con més claridad cada uno de los puntos

3.1. Paradigma y enfoque
Esta tesis se enmarcO desde el paradigma constructivista. El paradigma

constructivista es una corriente filosofica que se centra en el estudio del conocimiento y su
construccion por parte de los individuos (Sherman & Webb, 1988). Desde esta perspectiva,
se considera gque el conocimiento no es una entidad fija y objetiva que se descubre, sino que
se construye activamente a través de la interaccion entre el sujeto y su entorno.

En el contexto de la investigacion, el paradigma constructivista influyé en la forma
en que se considera importante las experiencias individuales para la construccion del
conocimiento (Creswell, 2014). Al aplicar este enfoque se pudo explorar las experiencias
personales en relacion con la diversidad étnica y sus dinamicas escolares. Ademas, se pudo
explorar como las experiencias y perspectivas de otros individuos pueden variar segin su

contexto étnico, cultural, social, personal, econémico y de género.
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Es decir, la reconstruccion de las experiencias de los individuos basandose en sus
propias narrativas, permitio una comprension mas auténtica de la realidad de los participantes
de la investigacion, asi también se pudo reconocer formas en la que ellos y ellas
conceptualizan y describen sus trayectorias escolares. Este proceso permitio poner en
evidencia que el conocimiento sobre el mundo social esta profundamente entrelazado con los
significados que las personas atribuyen a su entorno social, mental y linguistico. Es decir, el
conocimiento pudo ser visto como algo externo o separado de quien lo produce; estuvo
inevitablemente arraigado en las concepciones mentales y linglisticas que estos individuos
tienen de su realidad. Como sefialan Guba y Lincoln (2012), el proceso de conocer no es
simplemente una acumulacion de hechos objetivos, sino una construccién subjetiva que
refleja la manera en que las personas experimentan e interpretan el mundo.

En este sentido, en esta investigacion de tesis, se subrayd la importancia de los
enfoques que valoran las perspectivas internas de los sujetos de estudio, especialmente en
investigaciones que buscan comprender a comunidades marginadas o con historias de
exclusion. Asimismo, reconocer que el conocimiento esta intrinsecamente vinculado a las
experiencias y discursos de los individuos desafia las nociones tradicionales de objetividad
y neutralidad en la investigacion, abriendo el espacio para un conocimiento situado y
contextualizado (Sandin, 2022). A partir de ello, esto permitié valorar las formas de saber y
ser que han sido histéricamente deslegitimadas o ignoradas en favor de modelos
epistemoldgicos occidentales dominantes.

Asumiendo un paradigma constructivista, esta investigacion tomé un enfoque
cualitativo, el cual se concentra en la comprension subjetiva y en las experiencias de las
personas. En el mismo sentido, Denzin y Lincoln (2013), consideran que la investigacion
cualitativa es un enfoque de investigacion que se centra en comprender y explorar fenémenos
complejos y significados sociales desde la perspectiva de los participantes.

La investigacion cualitativa, se caracteriza por investigar el sentido profundo que los
individuos atribuyen a situaciones sociales 0 humanas, asi como por tratar de comprender los
motivos que llevan a los sujetos a reaccionar de ciertas formas dentro de su propio contexto
(Creswell, 2014). Por otra parte, Ruiz (2003), expone que, "los métodos cualitativos son los

gue enfatizan conocer la realidad desde una perspectiva de insider, de captar el significado
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particular que a cada hecho atribuye su propio protagonista, y de contemplar estos elementos
como piezas de un conjunto sistematico” (p. 17).

Asimismo, la investigacion cualitativa se distingue de los métodos cuantitativos y
mixtos por varias caracteristicas particulares (Taylor y Bogdan, 1992; Creswell, 2014). En
primer lugar, es de naturaleza inductiva, ya que se basa en desarrollar conceptos a partir de
los patrones que emergen de los datos en lugar de probar hipotesis preestablecidas. Es asi
que, la recoleccion de datos se realizd directamente de los y las participantes, recuperando
sus experiencias recurridas durante su trayectoria escolar de la Educacion Media Superior.

Ademas, desde lo cualitativo, se buscd en entender el significado que las y los
participantes asignan al fendmeno, mas que imponer una su propia interpretacion o la de la
literatura. Por lo tanto, durante el proceso de recoleccion de datos, se procurd que los y las
participantes describieran con gran detalle los incidentes recordados. Posteriormente, tras
revisar la experiencia narrada, se les consulto si la interpretacién dada coincidia con lo que
ellos y ellas habian intentado comunicar. El proceso de investigacion fue emergente, lo que
significo que pudo ajustarse segun los descubrimientos en el campo.

Es importe reconocer que mi cercania etaria con las y los estudiantes facilitd una
relacién mas horizontal durante las interacciones, lo que permitio un dialogo abierto y una
mayor espontaneidad en sus respuestas. Esta proximidad, sumada a la técnica empleada,
enriquecio la profundidad de los datos obtenidos. Al mismo tiempo, es importante destacar
gue mi historia personal, mi formacion académica y mis propias experiencias pudieron haber
influido en el analisis de los resultados. Sin embargo, para evitarlo un poco ellos, durante la
investigacion, se busco contrastar mis las interpretaciones de mi, como investigadora, con las
interpretaciones de los y las participantes.

Con base en la comprension de los elementos que caracterizan al enfoque cualitativo,
se establece que esta tesis se inscribid en este enfoque, ya que el proceso de investigacion
reflejé las caracteristicas mencionadas previamente. En otras palabras, este trabajo tiene
como objetivo reconstruir el significado y profundizar en las experiencias de las interacciones
escolares (compafieros, docentes y el sistema educativo) que tienen jovenes indigenas que
cursan la Educacion Media Superior y comprender las situaciones de racismo que

experimentan en su trayectoria escolar.
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3.2. Técnica

A partir de comprender los elementos que definen la aproximacion cualitativa, fue
imprescindible encontrar las formas de escuchar a las juventudes indigenas que cursan o
cursaron la EMS, por tanto, profundizar en los significados atribuidos por los sujetos que
mueven la investigacion y que se desarrollan en situaciones concretas a los hechos y no en
los significados que como investigador/a atribuye al problema o se habia leido previamente
en la literatura (Ruiz, 2003; Creswell, 2014).

En este sentido, se aplicaron entrevistas a profundidad, en miras a recolectar la
informacién por métodos que buscan comprender la realidad de las personas que viven y
perciben cierto suceso. Las entrevistas en profundidad facilitaron la interpretacion de la
realidad social, los valores, costumbres, ideologias y cosmovisiones que se desarrollan a
partir de un discurso subjetivo, en el cual el investigador atribuye un significado especifico
a la experiencia del otro (Salinas y Cardenas, 2008).

Las entrevistas en profundidad adoptan el formato de una conversacién horizontal, es
decir, encuentros cara a cara repetidos entre el investigador y los informantes (Taylor y
Bogdan, 1990). Por tanto, estas reuniones se enfocaron en comprender las perspectivas de
los informantes sobre sus vidas, experiencias 0 situaciones, expresadas en sus propias
palabras. En este contexto, es comun que estos encuentros puedan generar vinculos sélidos
e intensos con los sujetos de investigacion. Por ello, se recomienda ser sensato, prudente y
mantener una actitud incondicional es esencial para el éxito de esta técnica, no solo durante
la realizacion de la entrevista, sino también en la fase de construccion de los datos.

Para la presente investigacién se programaron entrevistas en profundidad que se
aplicaron en los meses de octubre, noviembre y diciembre de 2024. Para cada entrevista se
solicito la autorizacion de los entrevistados y entrevistadas, a través de un consentimiento
informado, asegurando la aceptacion, confidencialidad y resguardo de su identidad, mediante
audio, segun la Ley de Proteccion de Datos Personales en Posesion de Particulares publicada
en la Gaceta de la Ciudad de México en 2018.

Las entrevistas tuvieron un promedio de duracion de 50 minutos. Fueron grabadas

mediante grabadoras de un teléfono mavil y transcritas en forma textual con la ayuda de la
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aplicacion tecnologica de Pinpoint. Una vez pasadas las transcripciones por la aplicacion se
volvieron a revisar y editar.

Posteriormente, dichas transcripciones y codificaciones de los testimonios fueron
compartidos con los participantes, con el propdsito de generar un espacio de dialogo y
reflexion sobre las dimensiones analiticas identificadas. Se buscO obtener una
retroalimentacion que permitid profundizar en los aprendizajes, intuiciones e interpretaciones
emergentes desde sus perspectivas, mas aln acerca de cuando se perciban situaciones de
racismo experimentadas en el contexto escolar de los estudiantes. Posteriormente se trazaron
algunos patrones, se exploraron metaforas e identificaron temas recurrentes que co-ayudaron

a la comprension del fendmeno estudiado.

3.3. Instrumentos

Para el desarrollo de la técnica se emple6 como instrumento una guia de entrevistas
con preguntas abiertas, un registro de notas de campo y registro fotografico. La guia de
entrevistas se subdividié en cuatro categorias: expresiones del racismo en las relaciones con
estudiantes, expresiones del racismo en relaciones con docentes, expresiones del racismo en
relaciones con directivos. Este instrumento permitié guiar la conversacién con las
juventudes, con preguntas clave previamente definidas, pero con la flexibilidad de
profundizar en temas emergentes o inesperados durante la conversacion. Ademas, durante
cada conversacién se incorporaron preguntas emergentes que surgieron del propio dialogo
con las y los jovenes, respondiendo asi a la multiplicidad de contextos presentes en sus
relatos. Las preguntas guias se evidencian en la siguiente tabla continua:

Tabla 8. Guia de preguntas para juventudes de pueblos originarios que estudian o
estudiaron la EMS en la Ciudad de México

Categoria Preguntas
Relaciones con | ¢ Tus compafieros saben que eres indigena? ¢Has sentido que tus
estudiantes comparieros te tratan de manera diferente por ser indigena? ¢De

qué manera? ;Has experimentado comentarios, bromas o insultos
relacionados con tu identidad indigena por parte de otros

estudiantes? ;Como te has sentido ante estas situaciones?

Relaciones con | ;Tus docentes han indagado sobre tu origen étnico? ¢Sientes

docentes alguna diferencia en el trato de parte de tus docentes? ¢;Algun
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docente ha hecho comentarios sobre tu origen indigena que te
haya incomodado o afectado? ¢Consideras que tus maestros
tienen expectativas diferentes sobre tu rendimiento académico?
¢Has tenido dificultades para obtener apoyo académico o

emocional por parte de los docentes?

Relaciones con | ¢Tu director ha indagado sobre tu origen étnico? ¢ Alguna vez te
directivos has sentido discriminado o tratado injustamente por los directivos
de la escuela por tu identidad indigena? ¢Has buscado apoyo y
orientacion de los directivos ante situaciones de racismo y cdmo
ha sido su respuesta? ¢ Sientes que la escuela toma en cuenta las
necesidades y preocupaciones de los estudiantes indigenas?
¢ Como describirias la actitud de los directivos hacia los temas

relacionados con la diversidad cultural en la escuela?

Fuente: Elaboracién propia.

Para esta investigacion también fue importante el registro de lo que se observo en las
entrevistas y también en el acompafiamiento a dos eventos del colectivo “Nuestras voces”
que congregaron a muchas de las juventudes indigenas de la Ciudad de México a hablar de
territorialidad y alimentacién. Las notas de campo se registraron en tablas de doble entrada.
Este formato permitié organizar la informacion en dos categorias complementarias pero
diferenciadas:

En la primera columna se consignaron las observaciones directas, donde se
registraron de manera objetiva los comportamientos, interacciones y dinamicas observadas
durante el trabajo de campo. Estas descripciones detalladas incluian desde expresiones no
verbales hasta patrones de participacion grupal, siempre manteniendo un lenguaje descriptivo
y libre de interpretaciones.

En la segunda estuvo dedicada a los comentarios analiticos, espacio donde como
investigadora pude plasmar reflexiones preliminares, posibles conexiones con el marco
tedrico, hipOtesis emergentes y también sentires como investigadora. Esta separacion
metodoldgica resultd fundamental para mantener la transparencia del proceso investigativo,
permitiendo distinguir claramente entre lo observado directamente y las capas de

interpretacion afadidas.
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Finalmente existieron espacios en los que se pudieron tomar fotografias en las que no
se incluyo los rostros de las juventudes, sino mas bien con ello se buscé retratar su presencia

y sus actuares dentro de los diversos espacios en los que se les acompafio.

3.4. Los retos del trabajo de campo: ¢En dénde y como hubo un encuentro con las
juventudes indigenas?

El estudio de las juventudes indigenas en la Ciudad de México presentd desafios
metodoldgicos significativos, derivados principalmente de su baja representacion en las
instituciones de Educacion Media Superior (EMS) y la ausencia de registros institucionales
que facilitaran su identificacion. Esta invisibilizacion se agravaba por la falta de criterios
unificados al interior de las escuelas para reconocer a los estudiantes pertenecientes a pueblos
originarios. Frente a estas barreras, la investigacion requirié estrategias alternativas para
localizar y contactar a los participantes. La identificacion de las jovenes se realizé mediante
una estrategia de muestreo intencional, enfocado en espacios donde es mas probable que se
encontraran involucrados.

Mi posicion como investigadora ecuatoriana, con una red social limitada al llegar a la
ciudad, se convirtio en un punto de partida para el acercamiento: mediante el contacto inicial
con vecinos y la aplicacién de la técnica de bola de nieve, logré identificar a algunos y
algunas jovenes que se auto adscribian como parte de alguna comunidad indigena y que
estudiaban o habian estudiado la Educacion Media Superior (EMS) en la ciudad. Fue esta la
primera entrada en la que se encontrd a los primeros participantes.

Otro acercamiento se realizd mediante Facebook, donde, tras buscar grupos
relacionados, encontré el Colectivo Nuestras voces. Este era un espacio en el que las y los
jévenes indigenas de la Ciudad de México compartian los retos que enfrentaban en la gran
urbe capitalina. En su pagina, hallé una publicacién sobre un encuentro presencial. Al
pertenecer yo también a una comunidad indigena en Ecuador, decidi integrarme al grupo y
asistir al evento para invitar a sus miembros a participar tanto en la macroinvestigacion como
en esta tesis. Durante el encuentro, conoci a tres personas que, a través del método de bola
de nieve, me ayudaron a contactar a otros participantes.

Por otra parte, durante mi estancia en la Ciudad de México, identifiqué a varias
comunidades indigenas de Ecuador con afios de residencia en la ciudad. Esto me permitio

ampliar la convocatoria para el macroproyecto y esta investigacion.
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Finalmente, mediante gestion del técnico de la investigacion, logré identificar a dos
instituciones educativas que tenian conocimiento de estudiantes autoidentificados como
indigenas. Tras planificar visitas a estas instituciones, se extendio la invitacion a participar

en ambos estudios.

¢ Como fue el encuentro con las juventudes de pueblos originarios?

Existid una preparacion previa para el encuentro con las juventudes de pueblos
originarios. El proceso comenzd con la preparacion de entrevistas semiestructuradas,
elaboradas con preguntas abiertas que permitieran explorar con profundidad las trayectorias
escolares y las vivencias vinculadas con el racismo estructural y cotidiano. Estas entrevistas
fueron realizadas de forma presencial y también por plataformas digitales, priorizando un
enfoque respetuoso y situado.

Con el consentimiento de las personas participantes, las entrevistas fueron grabadas
para asegurar su transcripcion textual fiel, lo cual permitié un andlisis riguroso del discurso.
Paralelamente, se tomaron notas de campo para registrar las expresiones no verbales, los
silencios, gestos o emociones que enriquecen la comprension del relato. Algunas notas de
campo también fueron ocupadas para algunos de los informantes que no queria ser grabado
en voz, pero si compartir su experiencia. Ademas, se recurrié a la documentacion visual,
mediante fotografias de actividades grupales sin rostros, con el fin de resguardar la identidad
de los participantes y al mismo tiempo ilustrar los contextos escolares y socioculturales donde

se desarrollan sus experiencias.

3.5. ¢ Quiénes son las juventudes indigenas participantes en la investigacion?

Ahora bien, una vez identificados los espacios en los que interactlan estas juventudes,
se pidio la participacion de aquellos que estaban cursando o que hayan cursado la Educacién
Media Superior en diferentes instituciones y modalidades de la Ciudad de México. De los 10
invitados a participar, todos aceptaron compartir sus experiencias. Del total de entrevistados,
dos son mujeres que se autoidentifican como mujeres Zapoteca y Nahuatl, que egresaron
hace tres y quince afios de la EMS. Los otros entrevistados se encontraban actualmente
cursando la EMS en instituciones publicas de la Ciudad de México, dos se autoidenticaban
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como hombre y mujer Mixe, una como zapoteca, un hombre Kichwa cayambefio®, una mujer
hfighfiu, un hombre Nahuatl, un hombre Mazahua y una mujer Chinanteca.

Los y las jovenes que colaboraron para esta investigacion tienen un rango de edad
entre los 15 y 31 afios®. Un total de seis jovenes son provenientes de la Ciudad de México,
uno es del Estado de México, uno es de Puebla y dos de Oaxaca. Las juventudes indigenas
provenientes de otros lugares diferentes a la Ciudad de México, expresaron ser la primera
generacion de su familia en migrar hacia la capital, sus motivaciones principales, fueron las
multiples ofertas educativas existentes, el costo era menor al estudiar en la ciudad, ya que en
las instituciones en las que estudiaron no tuvieron que pagar ninguna matricula o gastar en
uniformes escolares.

Asimismo, cabe resaltar que de los cuatro que migraron a la ciudad, tres de ellos
trabajaban mientras estudiaban. Algunos de los trabajos que mencionaron tener fueron de
asistentes del hogar, servicio en cocinay asistentes infantiles. De los estudiantes provenientes
de la Ciudad de México la mitad de ellos menciond tener trabajos esporadicos durante sus
vacaciones. Las ocupaciones que mencionaron realizar fueron servicio de cocina, jornalero,
comerciante y carpintero.

Todos los participantes mencionaron tener una beca’ de estudio. EI promedio mensual
de ingresos por la beca oscilaba entre 900 y 1500 pesos. Las becas que postularon estaban
dirigidas a publico en general no especificamente a poblacién originaria. Solo las
generaciones que ya egresaron mencionaron conocer la existencia dentro de sus instituciones
de una beca dirigida especificamente a personas indigenas, sin embargo, destacaron la falta
de difusién de dicha beca, ya que la conocieron posterior al egreso de la EMS, incluso una
de las participantes mencion6 que de haberlo sabido tampoco hubiese postulado a esa beca,

porque pensaba que quiza podria haber sido sefialada por ello. Todos los participantes

> Aunque él se reconoce como kichwa cayambefio, una de las nacionalidades indigenas del Ecuador, su
nacionalidad legal es mexicana. Sus padres migraron desde Ecuador hace 28 afios y se establecieron en la
Ciudad de México, donde él nacid y ha vivido toda su vida. A pesar de haber crecido en territorio mexicano, su
identidad étnica se mantiene fuertemente ligada a sus raices familiares y culturales kichwa. En su vida cotidiana,
conjuga précticas culturales tanto ecuatorianas como mexicanas, lo que le permite mantener vivas sus raices
indigenas mientras construye una identidad propia en el contexto urbano y nacional mexicano.

6 Si bien las juventudes se consideran en un rango de edad de hasta los 29 afios, te decidié tomar el testimonio
de la joven de 31 afios, puesto que durante su juventud ella estudio la Educacion Media Superior.

7 Los estudiantes que estan estudiando actualmente la EMS tienen la beca Benito Juarez; los y las jovenes que
ya egresaron de la EMS mencionaron tener otro tipo de beca, sin embargo, no recordaron el nombre de la beca
que tenia.
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coincidieron que, si bien la beca es un apoyo econdémico importante, no es suficiente para
cubrir todos los gastos que demanda el mantenerse estudiante, por tanto, combinan ese apoyo
con trabajos o0 apoyos de sus padres.

En cuanto al dominio de las lenguas originarias, algunos participantes inicamente las
entienden (6), mientras que otros las hablan (4). De las juventudes migrantes, tres hablan la
lengua y uno solo la entiende y tiene intencion de aprender mas adelante sobre la lengua. De
los estudiantes natales de la Ciudad de México solo uno habla la lengua Nahuatl, los demas
mencionaron no hablarla, pero si reconocer algunas palabras en los idiomas de sus padres.
Es importante rescatar que solamente uno de los que habitan la Ciudad de México, solo
reconoce algunas palabras, pero estaban aprendiendo a hablar la lengua gracias a una
asignatura optativa ofertada en su institucion educativa, compartio su emocion por compartir
dicho aprendizaje con sus hermanos menores.

Por otra parte, seis de los y las entrevistadas son la primera generacion de su familia
nuclear en acceder a la Educacion Media Superior, mientras que los demas son la segunda
generacion en asistir a dicho nivel. Fueron diversas motivaciones para estudiar o haber
estudiado la EMS, algunos son el acceso a una carrera universitaria, mejores salarios, mejores
ofertas laborales y ayudar econémicamente a su familia. Para los y las jévenes migrantes
mencionaron su anhelo de regresar algun dia a sus comunidades.

La mitad de las y los participantes vivian en casas rentadas, la otra mitad vivia en casa
prestadas o en propiedades propias. La ubicacion en la que se encontraban las unidades
habitacionales para cada uno fue optima pues permitio la cercania para llegar a su institucion
educativa, lo cual redujo los gastos en transporte. Ninguno de los participantes estaba
maternando ni parternando en la actualidad.

Finalmente, cabe destacar que todos y todas las estudiantes que atn no egresan de la
EMS, anhelan con ir a la universidad o construir su propio capital para invertir en un
emprendimiento. Las dos juventudes que ya egresaron cuentan con estudios universitarios de
licenciatura, actualmente se encuentran laborando en su area de estudio dentro de la Ciudad
de México.

Tabla 9. Tabla informativa de la informacion sobre las y los participantes de la
investigacion
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Mujer 17 | Ciudad Espafiol | Cuajimalpa | Estudia en | Segunda
hiidhfiu de y EMS generaci
México | entiende publico/No | 6n en la
hiidghfiu trabaja. EMS
pero no
habla
Hombre 17 | Estado Espafiol | Miguel Estudia en | Segunda
Mazahua de y Hidalgo EMS generaci
México | entiende publico/No | 6n en la
jhatjo trabaja. EMS
pero no
habla
Mujer 31 | Puebla Espafiol | Milpa Alta | Egresada en | Primera
Néhuatl y EMS/Licen | generaci
Néahuatl ciatura en | oOn en la
politica/Tra | EMS
bajaba vy
estudiaba
durante la
EMS.
Hombre 17 | Oaxaca | Espafiol | Miguel Estudiaba Segunda
Ayuuk y Mixe Hidalgo en EMS | generaci
publico/Tra | 6n en la
baja EMS
Mujer 17 | Oaxaca | Espafiol | Miguel Estudia en | Primera
Ayuuk y Mixe Hidalgo EMS generaci
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publico/No | 6n en la
trabaja. EMS
Mujer 16 | Ciudad Espafiol | Gustavo A. | Estudia en | Segunda
Zapoteca de y Madero EMS generaci
Meéxico | entiende publico/trab | 6n en la
zapoteco, aja. EMS
pero no
habla
Mujer 20 | Ciudad Espafiol | Benito Egresada en | Primera
Zapoteca de y Juarez EMS generaci
México | entiende publico/Lic | 6n en la
zapoteco, enciada en | EMS
pero no Ciencias
habla Sociales/
Trabajaba
mientras
estudiaba.
Hombre 16 | Ciudad Espafiol | Cuauthemo | Estudia en | Primera
Kichwa de y c EMS generaci
Cayambe México | entiende publico/No | 6n en la
kichwa trabaja EMS
pero no
habla
Hombre 15 | Ciudad Espafiol | Milpa Alta | Estudia en | Primera
Néhuatl de y EMS generaci
México | Nahuatl publico/Tra | 6n en la
baja. EMS
Mujer 17 | Ciudad Espafiol | Gustavo A. | Estudia en | Primera
Chinantec de y habla | Madero EMS generaci
a México | muy publico/Tra | 6n en la
poco baja. EMS
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co

Fuente: Elaboracion propia.

3.6. Andlisis de la informacion

En este apartado se presenta el proceso de analisis de la informacién compartida por
las juventudes indigenas. Para el andlisis de la informacion se siguid un proceso sistematico
y riguroso, que comprendio de tres etapas clave: la transcripcion de las entrevistas, la

codificacion y el refinamiento. A continuacién, se desarrollara con mas detalle dicho proceso

Transcripcion y revision de las entrevistas y notas de campo

La etapa de la transcripcion se realizo con el apoyo de la plataforma Pinpoint, que es
una herramienta gratuita de anclaje de Google. En esta etapa de transcripcion y revision de
las entrevistas fue un proceso importante para garantizar la calidad y confiabilidad de los
datos analizados. También, el transcribir las entrevistas implicé oir de nuevo y dejarse
atravesar por aquello que, en la oralidad, escapa a las formas codificadas del saber académico.

Ademas, este riguroso proceso de transcripcion y revision permitié aclarar diversas
dudas que surgieron posterior a la conversién de los audios a texto. Mediante la verificacion
minuciosa y la consulta con las y los participantes cuando fue necesario, se logré precisar
aspectos clave de las experiencias narradas por los jovenes, garantizando asi la fidelidad de
los datos recopilados.

Estas transcripciones fueron complementadas con notas de campo, que fueron
escritos auxiliares que surgieron de la observacion de gestos y acciones que no pudieron ser
registradas en la grabadora, fueron aquellas miradas elusivas, gestos intimos y silencios que
decian mas que las mismas palabras. Las notas de campo fueron el lugar donde la palabra
hablada y la vivencia corporal se entrecruzaron. Estas notas de campo se tomaron durante las
entrevistas y también durante los eventos de acompafiamiento a las y los entrevistados, que
fueron dos encuentros de juventudes indigenas que planificaron el colectivo intercultural

“Nuestras voces”.

Codificacion de los datos
A partir de los datos obtenidos mediante entrevistas y notas de campo, el proceso de

codificacion de datos se desarrollé combinando enfoques deductivos e inductivos mediante
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la aplicacion de Atlas.ti. Por un lado, se partié de un marco tedrico previo fundamentado en
la teoria de la colonialidad del poder y estudios sobre racismo estructural, epistémico y la
teoria interseccional, lo cual permitié establecer categorias iniciales de analisis como insultos
(uso de expresiones despectivas vinculadas con la identidad indigena) y estereotipos
(representaciones que refuerzan imaginarios negativos sobre los pueblos originarios).

Al mismo tiempo, durante el analisis de los testimonios emergieron nuevas categorias
que no estaban previstas inicialmente. Por ejemplo, ante la recurrencia de relatos sobre la
verguenza de hablar una lengua indigena, se definieron categorias inductivas como
verguenza del idioma y estrategias de ocultamiento de la identidad, las cuales permiten
capturar formas complejas de agencia, adaptacion y resistencia frente al racismo escolar.
Esta doble via de codificacion, anclada en teorias criticas y abierta a la emergencia de
sentidos desde los propios testimonios, asegura una lectura situada, coherente e interpretativa
de las experiencias vividas por jovenes indigenas en la Educacion Media Superior en la
Ciudad de Mexico.

Proceso de construccion y refinamiento del manual de codigos

El proceso de construccién y refinamiento del manual de cddigos se desarrolld en
distintas fases, combinando un enfoque inductivo y deductivo que permiti6 captar tanto las
categorias tedricas previstas como los sentidos emergentes de los relatos. Inicialmente, se
elaboraron codigos preliminares a partir de una lectura exploratoria de las entrevistas y notas
de campo, guiados por el marco de la colonialidad del poder y los estudios sobre racismo
estructural.

Posteriormente, y tras una revision sistematica y triangulacion de los datos, se realizaron

varios ajustes para garantizar mayor precision y profundidad en el analisis:

« Se fusionaron codigos redundantes, como verguienza del idioma y evitacion de lengua
indigena, que fueron unificados bajo la categoria vergiienza del idioma para evitar
solapamientos analiticos.

e Se reubicaron codigos dentro de categorias mas pertinentes. Por ejemplo,
comentarios despectivos fue desagregado en las subcategorias docentes y
comparfieros, con el fin de distinguir el origen de las agresiones y matizar los

contextos de discriminacion.
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e Se agregaron nuevos codigos que emergieron en la fase de relectura, como
resignificacion de la identidad, una categoria surgida de testimonios donde los
estudiantes reinterpretan sus experiencias de discriminacion transformandolas en
orgullo cultural.

o Finalmente, se descartaron c0digos poco representativos, es decir, aquellos que
aparecieron en muy pocos casos y no aportaban valor sustantivo al analisis global.

Este proceso permitio desarrollar un manual de codigos coherente, sensible a las experiencias
de los jovenes indigenas en la Educacion Media Superior y riguroso desde el punto de vista

analitico.

Manual de Codigos
A partir del proceso de refinamiento de los cddigos, el manual quedé compuesto de

la siguiente forma:

Categoria Subcategoria Cddigo
Identidad y estrategias Interacciones con sus Ocultamiento de identidad:
de ocultamiento y comparieros Relatos donde los estudiantes
revelacion Clase social, contexto deciden no revelar su origen

geogréfico, género, étnico por miedo a
orientacion sexual, edad 'y | discriminacion.
generacion. Revelacién de identidad:

Momentos en los que los
estudiantes revelan su
identidad y las reacciones
que reciben.

Vergiienza del idioma:
Casos en los que los
estudiantes evitan hablar su
lengua por miedo a burlas o

exclusion.
Expresiones de racismo | Interacciones con sus Insultos: Uso de palabras o
en la convivencia escolar | compafieros frases despectivas
clase social, contexto relacionadas con la identidad
geografico, género, indigena.
orientacion sexual, edad y | Estereotipos: Expresiones
generacion. que refuerzan imaginarios
negativos sobre los pueblos
originarios.
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Exclusion social: Relatos
sobre exclusion en
actividades escolares o
sociales.

Microagresiones:
Comentarios o acciones
sutiles que minimizan o
ridiculizan la identidad
indigena.

Interacciones con docentes
clase social, contexto
geografico, género,
orientacion sexual, edad y
generacion.

Invisibilizacion: Casos
donde los docentes no
reconocen la diversidad
étnica en el aula.

Racismo amoroso:
Comentarios
condesendientes.
Comentarios despectivos:
Expresiones de docentes que
refuerzan prejuicios sobre los
pueblos originarios.

Interacciones con directivos
clase social, contexto
geografico, género,
orientacion sexual, edad y
generacion.

Invisibilizacién: Casos
donde los docentes o
directivos no reconocen la
diversidad étnica en el aula.

Agencia frente al racismo

Estrategias de resistencia y
afirmacion identitaria
Clase social, contexto
geogréfico, género,
orientacion sexual, edad y
generacion.

Agencia y resistencia:
Acciones que los estudiantes
toman para enfrentar o
desafiar la discriminacion.

Redes de apoyo: Espacios y
personas que brindan apoyo a
estudiantes indigenas.

Revalorizacion de la
identidad: Casos en los que
los estudiantes desarrollan
orgullo por su origen a pesar
del racismo escolar.
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Alcances, limitaciones y consideraciones éticas

En suma, este disefio metodologico permitié escuchar las experiencias escolares
marcadas por el racismo, a través de los relatos de juventudes indigenas que transitan la
Educacion Media Superior en la Ciudad de México. La eleccion de una metodologia
cualitativa, basada en entrevistas a profundidad, facilitd la construccion de vinculos de
confianza y el desarrollo de un espacio para el didlogo y el reconocimiento de sus
trayectorias. El enfoque constructivista permitio situar las narrativas en un entramado
relacional més amplio, en el que se entrelazan identidades, tensiones institucionales y
disputas por el reconocimiento.

Entre los principales alcances, destaca la posibilidad de escuchar experiencias que
suelen ser silenciadas en los entornos escolares. No obstante, el disefio presenta ciertas
limitaciones. La muestra no pretende ser representativa ni generalizable al conjunto de
juventudes indigenas en el pais. La seleccion de participantes se realiz6 con base en criterios
de accesibilidad y disposicion, lo que puede dejar fuera otras vivencias o formas de agencia
frente al racismo.

Por otro lado, desde una perspectiva ética, se cuiddé que la participacion fuera
plenamente voluntaria, basada en el consentimiento informado de las y los jovenes
entrevistados. Se garantiz6 la confidencialidad y el anonimato de sus identidades mediante
el uso de pseuddnimos y la omision de informacidn sensible que pudiera ponerles en riesgo.
La recoleccidn, analisis y resguardo de los datos se realiz con respeto, reconociendo que los
testimonios compartidos implican procesos emocionales, afectivos y politicos que exigen

cuidado y responsabilidad por parte de la investigadora.
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Capitulo 4: Racismo, Exclusion y la Lucha por la Identidad Indigena en la Escuela

Las instituciones de Educacion Media Superior (EMS), concebidas como espacios de
formacion y convivencia, deberian erigirse como territorios donde la diversidad cultural no
solo sea visibilizada, sino también dialogada. Sin embargo, para las juventudes indigenas,
estos espacios se transforman en escenarios donde el racismo se despliega de forma sutil y
directa e influye no solo en su experiencia educativa, sino también su proceso de construccion
identitaria, ya que es en esta etapa en la que las juventudes exploran y definen quiénes son,
a través de la interaccion con sus docentes, directivos, compafieros de clase, etc., y a través
de las experiencias personales. En este sentido, el objetivo de este capitulo sera comprender
las experiencias de interaccion entre los jovenes indigenas y sus compafieros, compafieras,
profesorado y directivos, explorando cémo estas interacciones y experiencias reflejan
situaciones de racismo y exclusion.

En este apartado, se entretejen relatos que evidencian que las experiencias de racismos
de las juventudes indigenas no son homogeneas, pues estan atravesadas por un tejido de
violencias entrelazadas, que no solo incluye la etnia, sino también la clase social, contexto
geogréfico, género, orientacion sexual, edad y generacion. En este contexto, emergen tres
dimensiones clave que permiten comprender las formas en que el racismo y la colonialidad
se manifiestan en la vida escolar: las estrategias de ocultamiento y revelacidn de identidad,
las expresiones de racismo en la convivencia escolar, y la representacion de los pueblos

indigenas en los contenidos educativos.

La primera dimension se refiere a las decisiones que toman los estudiantes respecto
a visibilizar o no su identidad indigena. Relatos sobre el ocultamiento por miedo a la
discriminacion, la vergiienza del idioma y los momentos en que se revela la identidad dan
cuenta de las tensiones que enfrentan en su interaccion con los compafieros y a lo largo de

distintas generaciones.

La segunda dimension visibiliza las expresiones cotidianas de racismo en la
convivencia escolar, tanto en las interacciones con estudiantes como con docentes y

directivos. Estas se expresan a traves de insultos, estereotipos, exclusion social, agresiones,
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formas de invisibilizacion y comentarios despectivos o condescendientes que refuerzan

prejuicios hacia los pueblos originarios.

Estas dimensiones permiten comprender como las instituciones de EMS pueden
reproducir I6gicas de exclusion étnico-raciales en las convivencias de los distintos actores

escolares.

4.1. ldentidad y estrategias de ocultamiento y revelacion

Las experiencias de autoidentificacion identitarias no son homogéneas, sino que
mostraron variaciones dependiendo de la edad y generaciones. En este sentido las juventudes
indigenas que tienen 25 y 31 afios crecieron en un contexto donde la presencia indigena en
sus interacciones escolares y sociales eran mas limitadas que en la actualidad, lo que influy6
en el ocultamiento de su identidad étnica. Asi lo expresan algunos relatos compartidos:

Pues en la prepa no me identificaba como una mujer zapoteca porque, la
verdad, me daba mucha vergiienza...No quieres identificarte como indigena porque
eso es ser fea, ser prieta, ser pobre, ser india. Creo que tenia muy adentrado esa idea
y no me cuestioné nada de eso hasta llegar a la universidad. (Mujer Zapoteca, 25
afos, 15/08/2024).

Este rechazo no emerge de una decision aislada, sino corresponde a una problematica

estructural, en el que se ha socializado lo indigena asociado a la verglienza, al atraso o a la
marginalidad. En este sentido, estas trayectorias se ven marcadas por dicotomias coloniales,
tales como indigena/no indigena, rural/urbano, pobre/rico, tradicional/moderno, dicotomias
que no solo clasifican, sino que jerarquizan los cuerpos, saberes y formas de vida (Czarny,
2006; Trevifio, 2005).

Estas percepciones dicotomicas estan enraizadas en la légica de la colonialidad del
poder (Segato, 2013; Grosfoguel, 2013; Quijano, 2000; Busquets et al. 2013), en este sentido,
lo indigena es histéricamente desplazado a la posicion de lo inferior, lo pasado, lo otro, frente

a una identidad mestiza hegemonica, urbana y moderna. Asi lo expresa también otra joven:

“Me decian que yo venia de un pueblo de indios, que los 'inditos' nos
vestiamos feo. No es que yo sintiera rechazo por ser nadhuatl, pero una vez un familiar
hizo un comentario que me marcd: yo estaba contando algo y él dijo “Habras querido
decir burros, porgue en tu pueblo lo que hay son burros”, y todos se rieron como si
fuera gracioso. Fue una anécdota que me dejo huella, porque en lugar de ayudarme a
entender mi identidad, me hizo ocultarla. Desde entonces decidi ya no contar cosas
sobre mi pueblo.” (Mujer Nahuatl, 31 afios 15/08/2024).
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Por otro lado, entre las familias con migracion reciente a la Ciudad de México, se
observa una conexion mas directa con las lenguas y tradiciones de sus comunidades de
origen. Sin embargo, estas juventudes enfrentan fuertes presiones para asimilarse a la urbe y
a la cultura dominante, lo que en muchos casos genera tensiones entre mantener sus raices y
adaptarse a su nuevo entorno, lo que también influye en el ocultamiento de sus identidades,
que es una forma de resistencia ante entornos y situaciones hostiles, asi lo expresa una joven:
“Pues yo no le decia a nadie, lo minimo que sabian era que venia de Puebla y pues por miedo
a que molesten comienzas a mimetizarte” (Mujer Ndhuatl, 31 afios 15/08/2024).

Czarny (2006; 2008), menciona que el ocultamiento de la identidad es una de las
estrategias que utilizan las y los nifios indigenas para integrarse en la sociedad mayoritaria.
Por lo tanto, el relato de la Mujer Nahualt, no puede traducirse en una pérdida de identidad,
ya que las identidades no pueden estudiarse de forma aislada, sin el analisis de las culturas
en contacto y la relacion de poder entre ellas. En este sentido mimetizarse es un mecanismo
de proteccién ante posibles situaciones hostiles que surgen (Espinoza et al., 2025; Moreno
Medrano, 2017; Saravi, 2015; Sartorello, 2024).

Para quienes llevan dos o tres generaciones viviendo en la ciudad, el proceso de
identificacion muestra caracteristicas particulares. Muchos comprenden, pero no hablan con
fluidez su lengua materna, creando un bilingtiismo desigual. Esta situacion los expone a
frecuentes cuestionamientos sobre la autenticidad de su identidad indigena, siendo juzgados

por "no ser lo suficientemente indigenas" segun los estereotipos culturales.

Después de que supieran que mi papa, por su cultura, se deja crecer el cabello,
todos me cuestionaron por qué yo no me dejaba crecer el cabello. Es entonces cuando
YO me puse como inseguro, y entonces dije: "pues yo no me parezco nada a mi papa.
No uso su ropa, no uso su peinado, no uso su lengua. Entonces, pues, tal vez yo no
era indigena (Hombre Kichwa, 16 afios, 02/09/24).

Yo pensaba que no era hfidhfiu porque no vestia como las personas hiiahfiu o
no hablaba el idioma (Mujer hiighfiu, 17 afios).

Estos relatos no expresan solo la duda de las juventudes por su identidad al no hablar
una lengua o usar cierta ropa. Se trata de sujetos que estan siendo interpelados por multiples
sistemas de poder (racismo, clasismo, sexismo, colonialismo cultural) que dictan qué cuerpos

e identidades son legitimos, auténticos o validos (Espinoza et al, 2025; Moreno Medrano,
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2017; Quijano, 2022; Segato, 2018). Otro ejemplo claro es la de la actriz Yalitza Aparicio,
quien fue duramente criticada al ocupar espacios de visibilidad histéricamente reservados
para personas blancas, y al hacerlo desde una estética de la alta moda y el cine, tachandola
de falsa indigena y siendo burla por su apariencia racializada. En este mismo sentido, fue
muy diferente la participacion de las mujeres raramuri en la competencia “The Speed Project”
quienes fueron mundialmente aplaudidas por representar la “otredad” desde una posicion

tradicional.

Ahora bien, ;Qué fue diferente en estos dos casos? el problema para muchos no fue
que Yalitza fuera indigena, sino que fuera indigena en espacios de blancos, con ropa de
blancos. Este fendmeno revela como la colonialidad no solo impone jerarquias raciales
(Quijano, 2000) y econdmicas, sino también estéticas, limitando las formas en que se puede
representar y vivir lo indigena sin ser sancionado (Navarrete, 2017; Nateras, 2021). En este
sentido, tanto las juventudes entrevistadas como figuras publicas como Yalitza se enfrentan
a los efectos persistentes de una colonialidad del ser y del ver que define qué formas de ser
indigenas son aceptables, visibles o deseables, y cudles son rechazadas, ridiculizadas o
borradas.

En el caso de las familias originarias de la Ciudad de México, aquellas pertenecientes
a pueblos y barrios originarios, su relacion con la identidad indigena también esté atravesado
por un desconocimiento y cuestionamiento hacia su identidad indigena, ya que en multiples
imaginarios se suele presentar lo indigena como algo ajeno a la metrépoli. La Ciudad de
Meéxico constituye un espacio histéricamente marcado por la movilidad y el encuentro de
pueblos indigenas, resultado tanto de dinamicas migratorias contemporaneas como de su
profunda raigambre prehispanica. Su presencia en la capital no puede reducirse a fenémenos
migratorios recientes, dado que el territorio actual de la ciudad es y fue habitado por
comunidades originarias. Hoy, estos pueblos, ahora reconocidos politicamente bajo la
denominacion de indigenas o pueblos originarios, mantienen una presencia activay resistente
en el tejido urbano (Montell, 2021).

Este reconocimiento se formalizo juridicamente a partir de la reforma del 27 de mayo
de 2010, con la creacién del Consejo de los Pueblos Indigenas, y posteriormente se reforzo

con la Constitucion Politica de la Ciudad de México (2017) y la Ley de Derechos de los
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Pueblos Indigenas (2019). Estos instrumentos garantizan el respeto a la diversidad
linglistica, étnica y cultural, asi como a los sistemas normativos indigenas. Segun datos
oficiales (Jefatura de Gobierno, 2019), en la capital se registran 154 pueblos y 56 barrios
originarios distribuidos en las 16 alcaldias, evidenciando su continuidad histérica y

relevancia contemporanea.

A pesar de todo ello ain esta marcada la linea que divide entre que lo indigena 'y lo
urbano. Es decir, de nuevo se hacen visibles dicotomias y jerarquias. Por tanto, su lucha
identitaria se centra en visibilizar que lo indigena no solo pertenece al pasado o a la ruralidad,
sino que es parte constitutiva de la compleja identidad de la ciudad.

Yo soy Nahuatl. Los abuelos de mis abuelos practicamente fundaron esta parte
de Milpa Alta. Fue gracias a una tarea de la escuela que empecé, como quien dice, a
investigar sobre mis antepasados... Aun se me hace dificil decirlo (refiriéndose a su
identidad étnica) porque no sabes cOmo va a reaccionar la gente o qué te van a decir.
Yo no sabia que uno podia reconocerse como indigena, aungue viva en la ciudad,
aungue ya no hable la lengua o haya cambiado su forma de vestir (N&huatl, 15 afios,
28/10/2024).

No es fortuito que el estudiantado tenga que asimilarse a la cultura dominante, que
hayan perdido practicas culturales o linguisticas 0 que ain mantengan en el imaginario que
las comunidades indigenas visten de cierta manera o solo pertenezcan a la ruralidad, como
sefiala Aguilar Gil (2018), "las lenguas no mueren, las estan matando los Estados",
destacando el papel de las politicas estatales en la desaparicion de las lenguas originarias y
no solo de las précticas lingisticas, sino que también la homogeneizacion hacia la cultura
dominante. Este abandono es resultado de un sistema que, bajo la légica del mestizaje y la
colonialidad del poder (Quijano, 2000), desvaloriza lo indigena y privilegia la uniformidad
cultural. Para revertir esta tendencia, es urgente promover politicas educativas interculturales

que valoren la diversidad linglistica como parte fundamental de la identidad nacional.

Otro aspecto interesante es que las generaciones mas jovenes (15-17 afos) al tener
actualmente mayor acceso a medios digitales y colectivos con representaciones culturales y
lingtisticas de las comunidades originarias han modificado sus formas de reconocerse y
expresar su identidad dentro de la EMS. La presencia de hermanos o hermanas mayores que

han pasado por procesos de autoaceptacion puede ser determinante. Por ejemplo, una mujer
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hiidhfiu reconoce que su hermana mayor jugo un papel clave al animarla a no avergonzarse
de sus raices:

Mi hermana es muy, muy valiente y muy determinada, y, pues, también les
dice a mis papas que no se avergliencen de ser hfidhfius, y que, bueno, yo tampoco
me avergiience. Y yo no me avergiienzo ahora gracias a mi hermana. Es la Gnica que
me ha hablado de las comunidades hfidhfius (Mujer hiidhfu, 17 afos).

En el entramado de las relaciones sociales, la identidad se configura como un campo
de tensiones donde se juegan estrategias de ocultamiento y revelacion. Estas dinamicas no
son meras decisiones individuales, sino que responden a estructuras de poder que
condicionan la visibilidad de lo étnico, lo cultural y lo linguistico (Espinoza, 2025; Moreno
Medrano, 2017; Quijano, 2022; Segato, 2018). En el &mbito educativo, estas estrategias
adquieren un matiz particular, especialmente entre estudiantes que, ante el temor a la

discriminacion, optan por silenciar su origen o su lengua materna.

En este sentido, Quijano (2000) argumenta que la modernidad establecié un sistema
de clasificacion racial que relegé a los pueblos originarios a la marginalidad social,
econOdmica y politica. Esta estructura colonial persiste en la actualidad, manifestandose en la
necesidad de "blanquearse™ o asimilarse a la cultura dominante para lograr aceptacién social.
En una investigacion similar realizada en la educacion superior, se relata como los
estudiantes buscan mimetizarse para integrarse, lo que provoco desgaste emocional, mental
e identitario (Sartorello et al, 2024). En este sentido, el ocultamiento de la identidad étnica
no solo es una respuesta individual al racismo, sino también un reflejo de la perpetuacion de

un orden colonial que desvaloriza las identidades indigenas.

En el contexto mexicano, el mestizaje ha operado como una politica de
"desindigenizacion”, promoviendo la asimilacion cultural y la negacion de las raices
indigenas en favor de una identidad nacional homogénea. Este proceso, que posiciona lo
indigena como inferior y lo mestizo como norma socialmente aceptable, ha llevado a que
muchos estudiantes indigenas oculten su identidad étnica para evitar la discriminacion y el
rechazo en espacios educativos dominados por una cultura mestiza hegeménica. Como sefiala
Aguilar Gil (2018), "México oprime a partir del mestizaje. Y el mestizaje implica
desindigenizacion de este pais”, lo que refleja como este mecanismo perpetia la jerarquia

racial y cultural colonial. Asi, el ocultamiento de la identidad étnica no es solo una estrategia
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individual de supervivencia, sino también una consecuencia de un sistema que invisibiliza a

las comunidades indigenas y exige su asimilacion para lograr aceptacion social.

Finalmente, con respecto a la revelacion de la identidad indigena por parte de algunos
estudiantes en espacios educativos suele generar reacciones paternalistas y condescendientes,
las cuales, lejos de fomentar la igualdad, refuerzan jerarquias de desigualdad. Como sefiala
Martinez Novo (1998), "el trato amoroso y de carifio por parte de personas blanco-mestizas
hacia personas indigenas...lejos de democratizar los espacios, reproducen un paternalismo
caracteristico de la hacienda tradicional”. Este tipo de interacciones, aunque aparentemente
benignas, perpetian una dindmica de poder en la que lo indigena es visto como inferior y
necesitado de validacion por parte de quienes ocupan una posicion social privilegiada.

En este sentido, se evidencia que, al revelar su identidad, algunos estudiantes
indigenas frecuentemente reciben comentarios que minimizan su importancia o la exotizan.
Expresiones como es “lindo que hables tu idioma” “es bonito que seas indigena” “me dijo
que estd muy orgullosa de que, a pesar de que sea indigena, pues sigo estudiando”. Estas
expresiones no surgen de un reconocimiento genuino de la igualdad cultural, sino de una
visién condescendiente que refuerza estereotipos. Estas actitudes colocan a las personas no
indigenas en una posicion de superioridad, como si estuvieran otorgando un reconocimiento

especial a algo que perciben como exdético o fuera de lo comdn.

En fin, es evidente como la configuracion étnica juvenil contemporanea en la Ciudad
de México es heterogénea y le atraviesan multiples factores. En este sentido las juventudes
indigenas se definen desde multiples condiciones interrelacionadas, algunos desde la
migracion, otros a través de la pertenencia étnica, el género, la edad, la generacion y la clase
social. Estas dimensiones se articulan en un contexto urbano como la Ciudad de México,
comprendido como una capital regional multicultural donde convergen dinamicas de poder,
discriminacion y racismo, pero también posibilidades para el encuentro intercultural, la
diversidad cultural y el plurilingtiismo. Garcia (2020) explica que, en estos escenarios, los y
las jovenes indigenas o de origen étnico diverso resignifican sus formas de participacion
social, enfrentando tensiones entre los valores comunitarios de sus contextos de origen y sus

aspiraciones de autonomia, independencia econdmica y emancipacién familiar.
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En este sentido, las configuraciones identitarias étnicas juveniles de la CDMX no solo
expresan diversidad, sino también agencia, resistencia creatividad y capacidad de
negociacion en espacios marcados por contextos racistas, pero también por la posibilidad de

construir nuevas formas de ser joven en la ciudad.

4.2. Expresiones de racismo en la convivencia escolar

Experiencias con otros compafieros y compafieras

La convivencia escolar constituye un espacio clave en la construccion de identidades
y relaciones entre los distintos actores educativos. Sin embargo, en este entorno también se
manifiestan diversas expresiones de racismo que impactan de manera significativa en la
trayectoria educativa de las y los estudiantes indigenas. Estas expresiones no siempre son
explicitas, pues muchas veces adoptan formas sutiles o normalizadas, que refuerzan
estereotipos, exclusiones e invisibilizacion de las identidades étnicas en las précticas
cotidianas de la escuela. Insultos, comentarios despectivos, agresiones veladas, exclusion
social, estereotipos, asi como comentarios condescendientes que minimizan o infantilizan,
son algunas de las formas en que el racismo se hace presente en las interacciones con

estudiantes, docentes, directivos y también en su interaccién con los contenidos escolares.

En este contexto, estas experiencias cobran una relevancia fundamental,
especialmente en jovenes de 15 a 17 afios, edad en la que idealmente estan cursando la EMS,
quienes atraviesan un proceso critico de construccién y afirmacion de su sentido de
pertenencia. La adolescencia media es una etapa en la que las y los jovenes exploran quiénes
son, qué valores los representan y como se posicionan frente a su entorno social y cultural.
Para las juventudes indigenas, este proceso puede verse tensionado por experiencias de
discriminacion y exclusién que afectan su autoestima, su participacion y su relacién con la
escuela, que podria afectar su bienestar emocional (Garcia, 2020). Por ello, visibilizar las
expresiones de racismo en la convivencia escolar y comprender su impacto resulta esencial

para avanzar hacia una educacion que base sus cimientos en la justicia social.

Dentro de las interacciones con sus compafieros y compaferas, unas de las
expresiones mas directas de racismo que experimentan las juventudes indigenas en la

convivencia escolar son los insultos, que utilizan palabras o frases despectivas para referirse
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a su origen étnico. Algunos de los participantes expresaron que algunos de los insultos que
habian escuchado de forma recurrente fueron indio, naco, prieto, tono humilde y color carton.

Algunos de los relatos son expresados a continuacion:
Ademas, los insultos operan como una forma de avergonzamiento:

Entonces, yo creo que uno de los insultos mas comunes, bueno, como ligados
a la identidad, es esto de naca, prieta. Entonces, pues, imaginate si td dices: Ay, pues
si, vengo yo de Oaxaca, hablo zapoteco. O sea, la gente en la prepa te va a comer viva
porque, asi lo digan como de broma, ti sabes que no es broma (Mujer Zapoteca, 20
afios, 18/11/2024).

Asimismo, otros jovenes comentan que han escuchado expresiones similares entre
compafieros: “He escuchado a comparieros usar palabras como naca o india para insultar a
otros. También he oido que dicen prieta, o cuando eres de piel mas oscura, te dicen color
carton, humilde, pero suele ser en formas de chistes” (Hombre Nahuatl, 15 afios, 18/11/2024).
Estas expresiones no solo aluden directamente a su pertenencia étnica, sino también, a rasgos

asociados a su apariencia fisica.

En este sentido, es importante resaltar al colorismo que va de la mano con el racismo.
Para entender el colorismo, es primordial expresar que, a diferencia del modelo
estadounidense, que histéricamente ha funcionado a través de la segregacion racial, donde la
blanquitud se resguarda mediante la exclusion tajante de lo negro, en América Latina el
racismo adopta una légica de asimilacion forzada. Aqui, la blanquitud no se protege, sino
que se impone como modelo aspiracional (Mercado y Toledo, 2024). En este contexto, el
mestizaje no significo igualdad, sino un mecanismo para blanquear simbdlica y culturalmente
a las poblaciones indigenas, mediante la falsa promesa de progreso a cambio de renuncia

identitaria.

Dentro de esta logica se manifiesta en el colorismo dentro de estos relatos como una
forma de discriminacion que privilegia a quienes tienen piel més clara y castiga corporal y
simbdlicamente a quienes poseen rasgos fenotipicos de piel morena (Moreno Figueroa 'y y
Saldivar 2015; Tipa, 2020). En México, el colorismo es un pilar estructural del racismo, pues
no solo condiciona el acceso a derechos, empleos y representacion, sino que también moldea

la manera en que se construyen las subjetividades. Monroy y Vélez (2025) en el informe de
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movilidad social en México 2025: la persistencia de la desigualdad de oportunidades reporta que, las
personas con tonos de piel mas oscuros enfrentan mayores desventajas en cuanto a oportunidades. Es
decir, las personas con piel mas oscura tienen mayores probabilidades de permanecer en los estratos
socioecondmicos bajos, mientras que las de piel mas clara tienden a mantener su posicion en los
niveles altos. Este efecto se intensifica en el caso de las mujeres con tono de piel oscuro: 62% de
quienes nacen en los hogares con menores recursos permanecen en esa condicion, frente a sélo 34%
de las mujeres con piel clara. En el extremo opuesto, los hombres con piel clara son quienes con
mayor frecuencia se mantienen en los estratos mas altos (59%), alrededor de 20 puntos porcentuales

mas que las mujeres con piel oscura.

Dentro de este sistema se asigna valor segtn el tono de piel, por lo que es evidente su
contraparte, que se vislumbra en desigualdades, represion policial y representacion mediatica
o0 en el simple hecho de que en las tiendas te sigan los guardias. A nivel simbdlico, este
sistema se reproduce a través de expresiones como “mejorar la raza” y en practicas cotidianas

como alisar el cabello, evitar los acentos regionales o silenciar lenguas originarias.

Estas l6gicas no son abstractas, se encarnan en espacios concretos como la escuela.
Es asi que, son las juventudes indigenas quienes experimentan este racismo en su
cotidianidad escolar a través de los insultos ya mencionados, naturalizan la exclusion a través
de la normalizacion del ideal blanco, tanto en las politicas publicas como en los afectos y
vinculos cotidianos. Estos insultos no solo impactan la autoestima sino también en el sentido

de pertenencia de los y las estudiantes.

En la misma linea, un hallazgo curioso en esta investigacion es la notable ausencia de
fotografias personales, o el uso sistematico de filtros aclarantes y recursos para ocultar el
rostro, en los perfiles de redes sociales de la mayoria de los y las estudiantes indigenas de
EMS. Este fendmeno puede interpretarse a través de la logica del colorismo digital, donde
los algoritmos y las dindmicas sociodigitales privilegian sistematicamente los estandares de
belleza asociados a la blanquitud y se lo condena a lo no eurocéntrico (hegemaénico) como lo
feo, lo tercermundista, la burla y esto se vislumbra mediante los comentarios en redes sociales
que son publicos. Por tanto, ese vacié de fotos, en este mundo tan digital, en sus redes sociales

podria deberse a ese miedo a ser juzgados (Hooks, 1992).
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Ademas de los rasgos fenotipicos como el color de piel, otros atributos fisicos y
culturales que se desvian de los canones hegemaonicos eurocéntricos suelen convertirse en

motivo de burlas. Asi comparte uno de los entrevistados:

Aunque, cierta vez que también vinieron aca al local, vieron a mi papa. Y mi
papé, en la cultura Cayambe, pues los hombres traen el pelo largo y trenzado, una
trenza para atras, como usted le ve. Entonces, una vez si me dijeron, como cierto tipo
de broma, que mi papé parecia mujer y que yo no tenia dos papas, sino dos mamas,
porque mi papa tenia su cabello largo. Pero siempre nos molestamos asi... Bueno, yo
no les molesto a sus papas ni a sus mamas, porque yo si los respeto. Pero asi nos
Ilevamos (Hombre Kichwa, 17 afios, 10/01/2025).

Este relato del joven Kichwa evidencia como las marcas culturales del cuerpo, en este
caso el uso del cabello largo trenzado por parte de su padre, una préactica propia de la cultura
Cayambe, son interpretadas desde una mirada dominante que racializa, feminizay ridiculiza
otras expresiones, en este caso las indigenas. En esta experiencia, el uso de la trenza
masculina no es entendida como una practica cultural que simboliza cosmovisiones y saberes,
mas bien, es leida por sus comparfieros/as como algo femenino, lo que permite al grupo
escolar desplegar una forma de burla que refuerza no solo el racismo cultural, sino también
la heteronormatividad y el sexismo. Es decir, el padre del joven se convierte en blanco de
una doble desvalorizacion, por ser indigena y portar simbolos culturales propios, y por
romper con los mandatos del género dominante, al no representar una masculinidad blanca y

hegemaénica.

Ademas, situando esta experiencia desde la dimensidn generacional, se puede decir
que, se trata de un joven en etapa formativa, que esta procesando y negociando identidades
entre el espacio familiar y comunitario, y el espacio escolar, donde circulan estereotipos que

refuerzan la desigualdad.

Algunas investigaciones previas, documentan diversas manifestaciones racistas a
través de burlas, insultos y comentarios despectivos relacionados con su lengua materna,
rasgos fisicos y vestimenta (Olvera et al., 2011; De la Cruz et al., 2022). Estos actos
discriminatorios no solo afectan las relaciones cotidianas, sino que también tienen un impacto
profundo en la autoestima de los estudiantes, provocando emociones como frustracién, enojo
y miedo (Horbart, 2013; Lowe y Weuffen, 2023).
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Los hallazgos de esta investigacion revelan la presencia de violencia simbolica en el
lenguaje discriminatorio naturalizado, mediante bromas, dentro de las interacciones
cotidianas del estudiantado. A través de los testimonios recogidos y de las investigaciones
previas, se evidencia como términos como naca, prieta e india operan como mecanismos de
avergonzamiento y disciplinamiento identitario, cargados de una violencia que, aunque

disfrazada de broma, marca los limites de lo aceptable en el espacio escolar.

Ahora bien, otro eje central del racismo escolar es la estigmatizacion de las lenguas
indigenas o acentos. Aguilar Gil (2018) sostiene que la desaparicion de estos idiomas no es
un proceso espontaneo, sino el resultado de politicas estatales que han impuesto el espafiol
como Unica lengua legitima. Los testimonios muestran cdmo algunos/as estudiantes
indigenas enfrentan burlas de parte de sus otros comparieros/as, debido a su acento o por
hablar su lengua materna:

La verdad, nunca lo habia notado hasta que, en primer o segundo semestre, un
tipo se burl6 de mi acento. Bueno, lo que pasa es que mi primera lengua fue el nahuatl,
ya que mi mama me lo ensefio, y después aprendi espanol...cuando este chavo se burlo

de mi, imité mi acento y me hizo un remedo. Fue en ese momento que me di cuenta de
que, efectivamente, mi acento era diferente al de los demas (Hombre Nahuatl, 15 afios).

Este relato es revelador, pues esta burla trivial por el acento, aparentemente banal,
contiene en su nicleo todos los elementos del racismo linglistico que la investigacion
identifica. Cuando sus comparfieros imitan su forma de hablar, no solo estan sefialando una
diferencia fonética, sino que activan todo un sistema de valoracion colonial que asocia lo
urbano con el progreso y lo indigena con el atraso. La risa burlona es el vehiculo perfecto

para esta violencia que parece inocua, pero trasmite siglos de desprecio institucionalizado.

Otras investigaciones similares, expresan como las diferencias linglisticas, como el
acento o el uso de una lengua indigena, funcionan como marcas identitarias que exponen a
los estudiantes a dinamicas de exclusion (De la Cruz et al., 2022; Horbart, 2013; Lowe y
Weuffen, 2023; Moreno, 2019; Olvera et al., 2011). Este tipo de experiencias reflejan lo que
Moreno Figueroa (2016) describe como racismo estructural, un sistema de discriminacion
que no solo afecta el acceso a derechos, sino que también moldea las relaciones sociales y

las posibilidades de inclusién.
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Por otro lado, en estas interacciones con sus compafieros, también emergen
estereotipos que sitlan a los pueblos indigenas en el pasado o los asocian con la ignorancia,
la suciedad o el atraso. Estas expresiones no solo deshumanizan, sino que también niegan la
diversidad, riquezay vitalidad de las culturas originarias, al tiempo que refuerzan imaginarios
coloniales y folcklorizantes. Al reducir las identidades indigenas a representaciones
estancadas o exoticas, se limita la posibilidad de reconocerlas como parte viva y actual de la
sociedad.

Los testimonios de jovenes indigenas dan cuenta de como estos estereotipos impactan

en su autoestima y sentido de pertenencia. Un estudiante relata:

Me dijeron que todo de ser mazahua no sirve de nada porque eso como que
no ayuda, como por ejemplo el inglés y asi. Me senti mal, porque no sé, me hizo
pensar que estaba mal sentirme orgulloso de mi origen. Pero, a la vez, me dio més
fuerza para decirlo abiertamente (Mazahua, 17 afios, 12/07/2024).

Este testimonio refleja la descalificacion de una identidad étnica y refuerza una
jerarquia de saberes en la que se considera que el valor de una persona radica en su utilidad
dentro de un sistema capitalista (Quijano, 2000; Segato, 2013; Grosfoguel, 2013) que
privilegia lo blanco, lo global y lo occidental, como en este relato es el dominio del inglés.
Es evidente este entrecruce de racismo con clasismo y el colonialismo del saber, al colocar
las lenguas, saberes y culturas indigenas en el lugar de lo indtil, lo atrasado o lo desechable

del sistema capitalista global.

Otro joven comparte una frase que refleja la invisibilizacion de su vinculo
comunitario: “Tu ya eres una persona de aqui, de Ciudad de M¢éxico, y pues ya con tu
comunidad nada” (Hombre Nahuatl, 15 afios). Este comentario evidencia como la
urbanizacion y el contexto citadino se utilizan como argumentos para negar o diluir las raices
indigenas, desconociendo las multiples formas en que la identidad se mantiene y transforma

en contextos urbanos.

También el racismo encara formas mas sutiles disfrazado de humor o bromas, aunque
de igual forma sus efectos emocionales son reales y profundos. Un ejemplo de ello es el uso
de memes o stickers con connotaciones estigmatizantes. En uno de los relatos, una estudiante

narra cOmo sus comparieras crearon un sticker con su rostro y una frase comparandola con el
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personaje de La India Maria, caricaturizando su identidad indigena. Aunque se le dijo que

era una broma, la situacion le provocd vergiienza y malestar. Asi lo manifesto:

Ha visto ese programa de "La India Maria". Entonces, bueno, las otras de mi
salon, que, bueno, no les caigo tan bien, hicieron un sticker para WhatsApp en donde,
pues, decia una frase de "La India Maria", pero con mi cara. Yo, la verdad, no se lo
comenté a nadie porque, pues, no queria hacer mas grandes las cosas, y nada mas al
dia siguiente fui y le dije que borrara eso de WhatsApp. Luego me dijeron que era
broma, asi que ya luego no me preocupé mas, aungue si me dio verglienza el meme.

El relato de esta joven permite examinar la forma en que el racismo se expresa en
clave de humor profundamente normalizada en los entornos escolares. Esta situacion se
entrelaza con diversas dimensiones identitarias, etnicidad, género, edad, clase y estéticay se
ve amplificada por el uso de tecnologias digitales, lo que permite hablar de una forma
especifica de violencia digital racializada y generizada.

En especifico, el uso de La India Maria como referente cultural para ridiculizar a una
estudiante no es inocente, ni fortuito. Oehmichen (2015), expone que, este personaje
construido desde la l6gica del cine comico nacional representa de manera caricaturesca a una
mujer mazahua vendedora ambulante en la Ciudad de México. En su representacion, La India
Maria es mostrada como torpe, ingenua, con dificultades linglisticas, en constante conflicto
con la policia y en situacion de pobreza. Aunque algunos circulos la han interpretado como
simbolo de resiliencia, lo cierto es que su imagen ha servido ampliamente para homogeneizar

y denigrar a las mujeres indigenas en el imaginario colectivo.

De acuerdo con el relato, dentro de los espacios escolares, este personaje se convierte
en un instrumento cultural de burla y humillacién. Al usar su imagen para burlarse de una
joven indigena, sus compafieros refuerzan una narrativa en la que lo indigena se asocia con
ignorancia, torpeza, falta de habilidades y un estatus social inferior. Esta asociacion afecta
especialmente a las mujeres jovenes indigenas, cuyos cuerpos, rostros y formas de hablar o

vestirse se convierten en blanco de burla y exclusion.

Al parecer los simbolos como las trenzas, son elementos que lejos de ser
caracteristicas que acostumbran algunas jovenes, se convierten en dispositivos de

diferenciacion racial dentro de las escuelas. Otra joven comento: “Yo solia llevar trenza, pero
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tras comentarios racistas sobre mi peinado ya no las volvi a usar” (Mujer Nahuatl, 31 afos,
03/11/2024). Es evidente como ciertos elementos culturales, como las trenzas, que en muchas
comunidades indigenas son simbolo de identidad, historia familiar y herencia ancestral, son
leidos por los no indigenas desde un imaginario racista que los interpreta como signos de

atraso, fealdad o falta de modernidad.

En concordancia con los hallazgos analizados, diversas investigaciones han
documentado patrones sistematicos de violencia racializada en entornos educativos. Torre
(1996) en su estudio sobre racismo en Ecuador, detalla cdmo nifios y nifias kichwas de
Otavalo sufrian agresiones fisicas y simbolicas en las escuelas, incluyendo el jalon de sus

trenzas, simbolo identitario, como préctica recurrente de humillacién.

Cunningham et al. (2009) registraron testimonios reveladores en Bolivia, Perd,
Guatemala y Panama, donde estudiantes indigenas (especialmente mujeres) eran interpelados
por llevar trenzas, practica cultural que docentes y comparieros asociaban con "atraso". Estos
actores educativos les exigian "modernizarse” o "civilizarse"”, imponiendo asi estdndares

eurocéntricos de apariencia que invalidaban sus expresiones identitarias.

De manera similar, Moreno Medrano (2017) documenta en su estudio etnografico
coémo la racializacién de los cuerpos indigenas operaba como un dispositivo de identificacién
escolar prioritaria: las estudiantes eran reconocidas primero por sus atributos
fenotipicos (como el tono de piel o las trenzas) que por su nombre propio. Este proceso de
despersonalizacion se intensificaba cuando sus compafieros las asociaban con estereotipos
mediaticos denigrantes, particularmente el personaje de "La India Maria" representacion

caricaturizada que refuerza imaginarios coloniales sobre la indigeneidad.

Tantos los resultados de esta tesis como los coincidentes con otras investigaciones
encuentran que, la escuela representa un campo de batalla colonial donde, lo indigena se
patologiza (se vincula a suciedad, atraso o discapacidad). Ademas, las mujeres indigenas son
doblemente racializadas (por género y etnicidad). En suma, se refuerza el merito individual
que consiste en “parecer menos indigena” o “superar la condicion indigena” mediante el

blanqueamiento.
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En el mismo sentido, otro entrevistado rememora como durante una fiesta escolar, un
estudiante fue objeto de burla al ser comparado, mediante un meme, con un cantante popular,
en alusion a su vestimenta. Si bien inicialmente se sintié incbmodo, posteriormente trat6 de

restarle importancia considerandolo una simple broma.

Ellos una vez hicieron uno sobre mi (meme). Fue al final del semestre, cuando
organizamos un baile de gala en la casa de Mateo, un chavo del salén. Ese dia lleve
un traje color café con cuadros, que era bastante similar al que habia usado un
cantante famosillo. Entonces, me tomaron una foto, la pusieron al lado de una foto de
él y escribieron: "Lo que pediste vs. lo que te llegé de TEMU". Al principio, si me
enojé un poco porgue senti que me estaban burlando, pero luego lo pensé mejor y me
di cuenta de gque solo era una broma (Hombre Nahuatl, 15 afios).

En esta experiencia, el joven es un adolescente indigena en un espacio educativo
urbano, en donde la etnicidad se entrelaza con otras categorias sociales como la clase social
y la juventud. El traje que llevaba el dia de la fiesta fue desvalorizado y ridiculizado
comparandole con TEMU que representa al consumo barato, masivo y de imitacion. En este
sentido, este meme no solo apunta a la ropa del joven, sino que reproduce estereotipos
clasistas y racializados sobre lo que se considera apropiado, elegante o moderno,
especificamente lo asociado a lo hegemonico y eurocentrista (Quijano, 2000). El joven
indigena es colocado en una posicion de “deficiencia estética” frente a un canon idealizado
de masculinidad urbana y blanca. Finalmente, su reaccion puede interpretarse como una

forma de autoproteccion, minimizar la violencia es también una estrategia de supervivencia.

Asimismo, en las experiencias con sus compafieros y comparieras esta presente la
exclusion social, manifestada cuando las juventudes indigenas son deliberadamente
apartadas de grupos, actividades escolares 0 espacios extracurriculares, 1o que genera un
persistente sentimiento de no pertenencia. Estas practicas pueden ser abiertas o sutiles, pero
sus efectos son igualmente dafiinos. Un testimonio ilustra esta experiencia: “Me tuve que
salir, principalmente por temas economicos, y, secundariamente, porque casi no me llevaba
con nadie en el salon. La mayoria me molestaba mucho, sufria de bullying, y pues ya no

queria estar en ese ambiente, entonces me retiré” (Hombre Mixe, 17 afos, 28/10/2024).

Este testimonio pone en evidencia que las juventudes indigenas enfrentan no solo

obstaculos econdmicos para permanecer en la escuela, sino también formas cotidianas de
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racismo escolar que producen aislamiento, silenciamiento y, finalmente, ruptura con el
espacio educativo. Por tanto, es indispensable comprender que el abandono escolar no puede
ser explicado solo por la falta de recursos, sino que responde a un entramado de violencias

que operan de manera simultanea sobre los cuerpos e identidades indigenas.

Experiencias con el profesorado

En las experiencias relacionadas con el profesorado se evidencio una falta de
reconocimiento explicito de la diversidad étnica presente en el aula. La mayoria de los
testimonios de las y los jovenes revelan que sus maestros rara vez indagan o reconocen su
identidad indigena: “No, realmente no. Ni una vez algun maestro me ha preguntado de donde
soy 0 sobre mi identidad” (Mujer hfidhfiu, 17 afios, 12/09/2024), comparte una joven. Otro
afiade: “No, nunca me han preguntado directamente. A veces pienso que algunos saben,
porque en ciertas tareas he hablado un poco de mi comunidad, pero no me han dicho nada”
(Hombre Mazahua, 18 afios, 14/09/2025). Otra experiencia relata “No, ellos jamas me
preguntaron nada. La verdad es que, como éramos muchos estudiantes, creo que nadie se
fijaba mucho en eso. Todos éramos muy diversos, entonces como que nadie trataba de fijarse
en las diferencias entre nosotros” (Mujer Zapoteca, 20 afios, 18/11/2024).

Algunas y algunos informantes atribuyeron esa omision a la excesiva carga laboral
del profesorado o al alto numero de estudiantes que diluye la atencion a particularidades
étnicas. A pesar de las razones expresadas por las juventudes justificando el actuar del
profesorado, esta omision trasciende lo circunstancial. Esta omision configura més bien un
mecanismo estructural de exclusion que reproduce jerarquias coloniales al interior del
sistema educativo (Corona Berkin & Le Mdr, 2017; Gall & Crespo, 2021; Quijano, 2000,
Segato, 2013), donde, en primer lugar, lo mestizo-urbano se erige como parametro universal
de normalidad, en segundo lugar, lo indigena es construido como alteridad disruptiva, ajeno

a lo escolar, ajeno a lo urbano (Walsh, 2012; Soriano, 2023).

Asimismo, Moreno Figueroa (2016) explica que el racismo en México se ha
caracterizado por su invisibilizacion, lo que explica por qué los docentes no solo no abordan
la identidad indigena, sino que tampoco reconocen su existencia en las aulas. También, la

escasa participacion del profesorado en reconocer la diversidad étnica de las y los estudiantes
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no es fortuito, sino refleja un "silencio social™ comparable al que Fanon (2009) describe, en
el que la negacion y la indiferencia hacia las identidades indigenas contribuyen a mantener

la exclusion y marginacion de aquellos que se encuentran en la “zona del no ser".

En este sentido, Schmelkes (2013) ha insistido en que el sistema educativo mexicano
no ha formado adecuadamente al profesorado para reconocer y valorar la diversidad cultural
en el aula, por tanto, la falta de reconocimiento explicito de la identidad indigena es una de
las formas mas comunes de exclusion simbdlica. Asi también, Navia 'y Czarny (2024) sefialan
que, en muchas escuelas, incluso aquellas con presencia significativa de estudiantes
indigenas, el profesorado suele ignorar deliberadamente la diversidad cultural y linguistica
en el aula. Esta omision responde a una Idgica monocultural que ve la escuela como espacio
de homogeneizacion, no de reconocimiento. Se invisibiliza lo indigena por considerarlo

irrelevante o conflictivo para el modelo escolar dominante.

Ademas, otras investigaciones documentan como en la Educacion Superior el
profesorado en contextos urbanos, y especialmente en escuelas “no indigenas”, tienden a
asumir la neutralidad cultural del aula. En consecuencia, no interpelan ni dialogan con las
identidades indigenas de los estudiantes, contribuyendo asi a su invisibilizacion. Este silencio
se convierte en una forma de exclusion simbdlica (Kaplan y Sulca, 2021; Soriano, 2023;
Sartorello et al, 2024). Los hallazgos de esta investigacion evidencian que los procesos de
invisibilizacién étnico-cultural identificados en otros niveles educativos se reproducen

igualmente en la Educacion Media Superior.

Otras experiencias también revelan la presencia del racismo condescendiente, una
forma de discriminacion que, desde una postura paternalista, reconoce la identidad indigena
solo para reducirla a una figura infantilizada, exotica o necesitada de ayuda. En este sentido,
las juventudes expresaron algunos de los comentarios de sus docentes que refuerzan

narrativas paternalistas y excluyentes.

En este sentido una joven relata: “Pues ya cuando supo me dijo que, eres un ejemplo
porque estas aqui a pesar de todo” (Mujer Mixe, 17 afios, 13/11/2024). Otro testimonio
sefala: “Me dijo que estd muy orgullosa de que, a pesar de que sea indigena, pues sigo

estudiando” (Mujer Zapoteca, 16 afios, 25/11/2024). Estas expresiones por mas inofensivas
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que se presentan encarnan estigmas de un racismo enraizado. Es decir, en vez de valorar el
derecho pleno de las juventudes indigenas a estudiar y desarrollarse, se enmarca su presencia
en la escuela como algo sorprendente, casi anémalo. Esta mirada naturaliza la desigualdad,
al asumir que lo esperable para las y los jovenes indigena es la exclusion, el rezago o el

abandono.

Algunos entrevistados resaltaron también la indiferencia de ciertos docentes ante

situaciones violentas, asi lo relata:

Entonces siento que los profes nunca alcanzaron a ver que los nifios se
burlaban de mi y estaban violentandome. Era como: “ay, pues estan jugando, es cosa
de nifos, se estan riendo”. Y obviamente yo en aquella época, pues lo Unico que
sientes es como un poco de pena. Como que dices, “ah, ya no voy a contar de esto
porque ya me di cuenta que se rie”, y obviamente tii como nifio si lo sientes como una
burla...(Mujer Nahuatl, 31 afios, 03/11/2024).

El testimonio revela una falta de intervencion y complicidad estructural por parte del
personal docente. Este tipo de omision no es neutra; responde a una ldgica adultocéntrica que
minimiza las emociones de las y los nifios (son nifios, no lo dicen en serio, estan jugando, se
estan riendo) y no reconoce la dimension estructural del racismo escolar. En este sentido, el
profesorado reproduce un marco de interpretacion en el que la violencia simbdlica queda

desactivada como juego y, por tanto, no merece atencion ni reparacion.

En otra investigacién, Barros Nock (2021), relata como diversos testimonios de
estudiantes indigenas han evidenciado que, dentro del &mbito escolar, persisten expresiones
de discriminacion racial que son minimizadas o ignoradas por el profesorado y la
administracion, lo cual refleja una preocupante falta de sensibilidad y competencia cultural.
Estas formas de violencia incluyen insultos con estereotipos culturales, como “cruza
fronteras” o “come tacos”, que generan inseguridad y tension identitaria en los estudiantes,

Ilevandolos, en ocasiones, a reprimir u ocultar sus raices.

Asimismo, en un caso registrado en una preparatoria de Oxnard, un docente denuncid
la falta de respuesta institucional frente a un acto discriminatorio, cuando un grupo de
estudiantes se disfrazo con estereotipos de “cowboys e indios” sin recibir sancion alguna; el

director considerd que no era necesario intervenir (Hernandez, 2025). Esta falta de accionar
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frente a escenarios violentos se vincula con una ausencia generalizada de comprension sobre
lo que implica ser indigena, asi como con el desconocimiento de las culturas, lenguas y

contextos familiares del estudiantado.

Estas formas de racismo, tanto la invisibilizacion como la condescendencia, limitan
la posibilidad de un reconocimiento pleno y respetuoso de la diversidad, al tiempo que
refuerzan jerarquias simbdlicas que colocan la identidad indigena en posiciones de
subordinacion dentro del espacio escolar. Martinez Novo (1998) explica que las personas
blanco-mestizas, al tratar con "carifio™ o admiracion a los indigenas, en realidad refuerzan
jerarquias de desigualdad al posicionarse como sujetos con mayor autoridad sobre lo que

significa ser indigena.

Experiencias con las y los directivos

Dentro de algunas experiencias relatadas por las juventudes originarias en interaccion
con sus directores escolares, el racismo también se manifestd principalmente a través de la
invisibilizacién, es decir, relataron que la mayoria de los directivos de sus instituciones
educativas no estaban al tanto de la diversidad étnica presente en la comunidad estudiantil.
Los testimonios evidencian un desinterés por algunos directivos que no suelen interesarse ni
preguntar por la identidad indigena del estudiantado, perpetuando asi una dindmica de
desconocimiento y silencio institucional: “No, tampoco ellos me lo han preguntado... la
verdad casi no he ido donde el director, la verdad casi ni la conozco” (Hombre Kichwa

Cayambe, 17 afios, 10/01/2025).

Estas experiencias revelan una estructura escolar que no genera vinculos
significativos ni espacios de didlogo intercultural y combina varios factores: (1) el racismo
estructural, que no considera la diversidad étnica como parte del quehacer educativo, lo
indigena como ajeno a espacios urbanos, privilegiados principalmente para los blancos no
indigenas; (2) el adultocentrismo institucional, que posiciona a estas juventudes como sujetos
pasivos sin agencia o voz dentro de la institucién; y, (3) la jerarquia vertical del sistema
escolar, en este sentido, los docentes mantienen distancia simbolica y afectiva del

estudiantado.
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En la misma linea, Cojti Cuxil (2007) realiz6 una investigacion en Guatemala y
evidencié que algunas universidades no registraban al estudiantado indigena “para no
discriminarlos”, lo que invisibiliza estadisticamente su presencia. L0s autores reportaron que

esta practica reforzaba soluciones asimilacionistas.

Tanto en el caso documentado en Guatemala como en los hallazgos de esta tesis, es
evidente una constante en los sistemas educativos, la no visibilizacion de las identidades
indigenas por parte de las instituciones educativas, ya sea, bajo la premisa de “no registrar
estudiantes indigenas para no discriminarlos” 0 no tener algun tipo de protocolo para
identificarlos. Esta falta de acciones constituye una forma sutil pero persistente de racismo
estructural, ademas que se acentla en el sector urbano, que desvincula lo urbano con lo
indigena por estigmas nacientes en la colonia (Quijano, 2000). De esta manera, la omision
de datos impide cuantificar y comprender la presencia indigena en las instituciones
educativas que fomenta un modelo educativo monocultural y asimilacionista (Walsh, 2000;
Tubino, 2005; Cornejo, 2012; Quintriqueo et al., 2016).

Otras experiencias de las juventudes indigenas participantes también reflejan la
presencia de comentarios despectivos y estereotipados por parte de sus directivos. Asi lo
relata una mujer Mixe (17 afios, 13/11/2024), quien, al acudir a la direccion para solicitar
apoyo académico, recibio la siguiente respuesta: “Es que hay que acostumbrarse al ritmo de

la ciudad”.

El comentario del directivo podria estar cargado de estereotipos y una jerarquizacion
territorial, que reduce la experiencia de vida y aprendizaje de la estudiante indigena a una
falta de adaptacion, ubicandola en una posicién de deficiencia frente al modelo citadino,
mestizo y dominante. Este tipo de respuestas refuerzan una pedagogia implicita de la
asimilacion forzada, en la que las y los estudiantes pertenecientes a pueblos originarios deben
abandonar o minimizar la etnia a la que pertenecen y los encamina a encajar en los marcos
urbanos, eurocentristas, coloniales y academicos. Por otra parte, este director con su
comentario no reconoce las desigualdades estructurales que afectan a las y los estudiantes
indigenas, ni las barreras culturales y linglisticas que pudiesen enfrentar el estudiantado; por
el contrario, traslada la responsabilidad de la adaptacion al sujeto racializado, reproduciendo

un discurso meritocratico racializado.
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En conjunto, estas expresiones de racismo desde la direccion escolar evidencian tanto
laindiferencia institucional como la reproduccion de estereotipos coloniales que obstaculizan
el acceso equitativo a recursos y apoyos dentro de la escuela, limitando las posibilidades de

inclusion plena para los estudiantes indigenas.

4.3. Para concluir este capitulo...

Las voces de las juventudes indigenas resuenan como trazos de una memoria herida,
relatos que dan cuenta de la persistencia de un orden escolar fundado en inequidades
estructurales. Como se revelan en los relatos presentados a lo largo del capitulo, el racismo
no solo se manifiesta en actos abiertos de burla o exclusion, sino también en formas mas
sutiles y estructurales, como la invisibilidad, el silencio institucional, los estereotipos
disfrazados de halago y la falta de vinculos significativos con figuras docentes y directivas.

Estas experiencias permiten leer la escuela como un dispositivo de colonialidad del
saber, del ser y del poder, que continta reproduciendo una l6gica monocultural que jerarquiza
los maltiples saberes que convergen en el aula y ensalza lo eurocentrista sobre todos ellos.
Pero la escuela, ese territorio en disputa, puede también convertirse en un lugar de restitucion.
Para ello, es necesario interrogar los cimientos sobre los cuales ha sido edificada. ¢Qué
imaginarios sostienen su pretendida neutralidad? ¢Qué formas de conocimiento y de vida
guedan sistematicamente fuera de sus margenes? La pregunta no es solo pedagdgica, es
profundamente politica: ¢qué transformaciones se requieren para que la escuela deje de ser
un espacio de disciplinamiento cultural y se constituya, por fin, en un lugar de dialogo,
dignidad y presencia plena para las juventudes indigenas?
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Capitulo 5: Protagonismos y resistencias de las juventudes indigenas en la urbe
Como se evidencid6 en el capitulo anterior, las trayectorias escolares de las juventudes
indigenas que participaron en esta investigacion enfrentan un entorno estructuralmente
desigual, marcado por el racismo, la exclusion cultural y la invisibilizacion de sus lenguas,
saberes y trayectorias. Ahora bien, dentro de estos relatos también emergieron diversas
formas de resistir, protagonizar, afirmar y reconfigurar la presencia de las juventudes en estos

contextos hostiles.

En este andlisis, se parte de una concepcion no homogénea de lo que significd
protagonizar o resistir en el espacio escolar urbano para las juventudes indigenas
entrevistadas. En un primer plano, se documentaron casos de activismo politico y cultural
explicito, como algunos de las y los participantes que se entrevistd que participaban dentro
del colectivo juvenil intercultural “Nuestras voces”, quienes ademas relataron su
participacion en actividades artisticas y en la organizacion de foros escolares para difundir la
historia y las luchas de los pueblos originarios, ademas de usar redes social también como

difusion de conversaciones entorno al racismo y discriminacion.

Junto a estas acciones visibles, también emergieron estrategias menos evidentes, que
algunos jovenes describieron como necesarias para “pasar desapercibidos” o “no llamar la
atencion” frente a burlas o comentarios racistas. Estas practicas incluian la mimetizacion, la
reduccion de signos externos de pertenencia cultural (como el uso de trenzas o vestimenta
tradicional) o la adaptacion a las normas dominantes, no como asimilacidn pasiva, sino como
mecanismos de supervivencia para transitar con menor violencia los espacios de la Educacioén

Media Superior en la capital.

Es asi que este capitulo se desarrollara girando en torno al concepto de protagonismo
infantil de Manfred Liebel, situando este concepto dentro de las experiencias compartidas
por las juventudes. A diferencia de otros marcos conceptuales revisados en el capitulo teérico,
el protagonismo se retoma aqui porque no constituye Unicamente una categoria analitica
abstracta, sino que se nutre y cobra sentido en la relacion directa con las practicas, narrativas
y resistencias expresadas por los propios jovenes. Por ello, se decidi6 no incluirlo en el marco
teorico, sino desarrollarlo en este apartado donde puede articularse de manera mas situada y

vivencial con los testimonios y experiencias analizadas. Este capitulo, a su vez, se subdividira
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en dos partes: la primera aborda el protagonismo y las resistencias desde el activismo y los
espacios colectivos, y la segunda desarrolla estas nociones desde las propias trincheras

cotidianas de los jovenes.

5.1. Protagonismo y resistencias desde el activismo y los espacios

El protagonismo infantil es un concepto desarrollado por Manfred Liebel (2023), que
propone dar respuesta frente al paternalismo que histéricamente ha limitado la participacion
plena de nifias y nifios en la sociedad. Es decir, el protagonismo implica reconocer a la nifiez
como sujeto social y politico, con derecho a incidir en todos los ambitos de la vida social
(Cussianovich, 2005). Es importante recalcar, que esta propuesta no niega ni compite con el
protagonismo de personas adultas, sino que apela a una colaboracion solidaria entre
generaciones. Se trata de una participacion activa que se desarrolla en relacién con otros, no
en oposicién. El protagonismo infantil no se impone desde afuera ni se mide con estandares
fijos; mas bien, se manifiesta de manera diversa y situada, en formas germinales 0 mas
desarrolladas, dentro de la vida cotidiana de nifios y nifias.

En este sentido, incorporar el concepto de protagonismo infantil, y por extensién
juvenil, en esta tesis y especificamente a este apartado de resistencias y protagonismos
juveniles indigenas, es un recurso que rompe con la idea de que nifias, nifios, pero también
las juventudes son sujetos incompletos o en formacion, a los que solo se les permite participar
simbdlicamente o bajo tutela. Esta critica es directamente aplicable al tratamiento
institucional que muchas veces reciben las juventudes indigenas, que por ejemplo son vistas
como beneficiarias de programas, pero raramente como sujetos politicos capaces de decidir,
proponer, disputar sentidos o transformar su entorno.

Ademas, a través desde este “protagonismo juvenil” se busca cuestionar el hablar por
otros. En el caso de los participantes de esta investigacion, muchas veces son hablados por
adultos (profesorado, directivos, investigadores, funcionarios), incluso en espacios que
supuestamente buscan empoderarlos. Retomar este concepto ayuda a desplazar esa ldgica y
pensar formas de acompafiamiento y colaboracion para escuchar a las juventudes sin
instrumentalizar sus luchas.

Dentro de los relatos compartidos por las juventudes, se recuperan multiples de estos
protagonismos, que se agrupan en tres secciones: (1) Protagonismo colectivo, publico y

organizado, (2) Protagonismo relacional, (3) Protagonismo intimo y cotidiano.
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Protagonismo colectivo, publico y organizado

Dentro del protagonismo colectivo, publico y organizado, se encuentran aquellas
experiencias de impacto intersubjetivo y mediado por vinculos con pares, organizaciones o
profesorado. Un ejemplo de ello es el Colectivo Intercultural “Nuestras voces” al que se tuvo
oportunidad de asistir en cuatro ocasiones a sus encuentros de juventudes indigenas en la
CDMX. EI Colectivo Juvenil Intercultural “Nuestras Voces” estd conformado por jovenes
indigenas migrantes y residentes en la Ciudad de Meéxico, provenientes de diversas
comunidades originarias de México y también de otros paises como Brasil y Ecuador. Su
origen se remonta a la necesidad de intercambiar perspectivas y experiencias sobre los retos
que enfrentan los y las jovenes indigenas en contextos urbanos, asi como de crear un espacio
propio para el reconocimiento mutuo y la afirmacion identitaria.

Los integrantes del colectivo se conocieron principalmente a través de redes
comunitarias, encuentros culturales y actividades organizadas por asociaciones civiles y
universidades con enfoque intercultural. EI namero de miembros fluctia segun los proyectos
en curso, pero suele oscilar entre 20 y 25 jovenes que participan de manera activa.

Entre sus objetivos explicitos se encuentran: visibilizar la presencia de las juventudes
indigenas en la ciudad, apropiarse de los espacios publicos para actividades culturales y de
protesta, intercambiar saberes y experiencias desde sus legados culturales, y fortalecer la
conexion con sus comunidades de origen. Las acciones que llevan a cabo incluyen talleres
de lengua y cultura, conversatorios sobre racismo y discriminacion, intervenciones artisticas
en espacios publicos, asi como campafias de difusidn sobre derechos territoriales y culturales.

Se acompafio al colectivo durante tres encuentros. EI primer encuentro, nombrado
como Reconociendo(nos) territorio en el monte, en el que hubo una actividad de subir el
volcan Cuauhtzin para reconocernos y tejer, que tuvo como propdsito conocer y tejer redes
entre juventudes de pueblos originarios y afrodescendientes en la CDMX. El segundo
encuentro se llamo, Alimentando(nos): sabores en resistencia, en que se realiz6 una actividad
de tamales nahuas poblanos, al mismo tiempo se reflexiond acerca de la soberania alimentaria
y lo que les atravesaba como juventudes indigenas en torno a la alimentacion. El tercer
encuentro, se llamo desafios territoriales, mediante una cartografia del espacio, busco crear
un espacio de reconocimiento, encuentro y celebracion entre juventudes indigenas, que

permitio la construccion de redes de apoyo, el compartir experiencias, resistencias, saberes y
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formas de habitar tanto la CDMX como sus territorios de origen. En este encuentro también
se busco, fortalecer la identidad colectiva, el cuidado mutuo y la dignidad, reconociendo la
diversidad de lenguas, culturas, colores y luchas que habitan en cada joven indigena.

Estos encuentros, lejos de replicar logicas asistencialistas o de representacion
simbolica, son ejemplos claros de protagonismo juvenil indigena, mediante la creacién de
espacios autonomos de participacion donde las juventudes no solo se nombran a si mismas,
sino que transforman colectivamente sus condiciones de existencia, disputan el sentido de lo
indigena en la ciudad y sostienen redes de afecto, saber y acciéon politica.

Dentro de estos encuentros se evidencid una gran diversidad de identidades indigenas,
identidades sexogenéricas, lenguas, edades y cosmovisiones. Ademas, las tematicas
presentadas en los tres encuentros no son mera coincidencia, sino representan lo urgente
dentro de lo que afecta o inquieta a las juventudes. Por ejemplo, el acto de subir el volcan
Cuauhtzin no solo es un ejercicio fisico, sino un acto de resistencia simbolica frente a la
fragmentacion urbana que desconecta a los cuerpos del territorio. En el caso del cocinar
tamales, actividad que usualmente es feminizada y desvalorizada, se resignifica como accion
politica y comunitaria en la disputa por la soberania alimentaria. Finalmente, la creacion de
cartografias colectivas permite reterritorializar la CDMX desde la experiencia indigena,
desafiando los discursos oficiales que invisibilizan o folklorizan las presencias de lo diferente
a lo hegemonico. Este protagonismo juvenil articula vinculos intersubjetivos, afectos y
reflexiones colectivas, rompiendo con las ldgicas adultocéntricas y asistencialistas que
usualmente median los programas institucionales hacia pueblos originarios.

Este protagonismo también dejo entrever como este espacio también abrigd a
juventudes que no solo les atraviesa su etnia, sino, también la orientacién sexual, lo cual
desafia tanto los mandatos de género hegemonicos de la sociedad mestiza como los
esencialismos dentro de sus propios pueblos. La diversidad sexogenérica no es un afadido,
sino parte estructural de los espacios y de las resistencias que se tejen.

En la misma linea, también existen otras agrupaciones colectivas que también aportan
a la reflexion y crean entornos que tejen redes. Entre ellas destaca el Colectivo para Eliminar
el Racismo en México (COPERA), que a través de campafias de sensibilizacion, talleres y
espacios de reflexion buscan visibilizar las formas en que se manifiesta la discriminacién

racial. Su trabajo no se limita a la concientizacion, sino que también incide en politicas
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publicas para erradicar la exclusion. Otra iniciativa clave es Racismo MX, que en
colaboracion con el COPRED y la UNESCO ha impulsado la campafia #EsRacismo, dirigida
a desnaturalizar frases y actitudes cotidianas discriminatorias. Ademas, organiza jornadas
culturales, proyecciones de documentales y publicaciones que amplifican las voces de
comunidades indigenas y afrodescendientes, como el libro "Voces diversas para una
perspectiva antirracista, publicado en 2024.

También esta el Colectivo Emancipaciones, el cual aporta desde el &mbito legal,
brindando acompafiamiento a movimientos sociales y defendiendo los derechos de los
pueblos originarios. Por su parte, la Coordinadora Nacional de Mujeres Indigenas
(CONAMI, s.f.) y la Red de Jévenes Indigenas (s.f.) enfatizan el empoderamiento politico,
enfrentando la doble discriminacion que sufren las mujeres indigenas y fortaleciendo la
articulacion de las juventudes a nivel continental. Ademas, el Instituto de Liderazgo Simone
de Beauvoir (ILSB s.f.) forma a nuevas generaciones de activistas mediante programas como
la Escuela de Liderazgos Jovenes y el Curso para Mujeres Indigenas (s.f.) y Afromexicanas,
combinando enfoques interculturales y de género (s.f.). Mientras tanto, el Concejo de
Representantes Indigenas y Afromexicanas en la CDMX (s.f.) moviliza demandas concretas,
como la transparencia en los presupuestos publicos y el respeto a los derechos linguisticos.
Asimismo, la cultura también se ha convertido en trinchera antirracista. Eventos como
la Pachanga Antirracista del CENART (s.f.) fusionan poesia en lenguas originarias, masica
y debates para cuestionar estereotipos y celebrar las identidades diversas.

Estos esfuerzos colectivos se unen a la denuncia publica hasta la creacion de espacios
donde el orgullo étnico y la justicia racial sean posibles. Sin embargo, el Colectivo
Intercultural “Nuestras Voces” del que se tuvo la oportunidad de participar, resalta ya que es
un espacio creado desde las mismas juventudes, lo cual ayud6 a generar un ambiente de
confianza donde las reflexiones y conversaciones sobre racismo, identidad y resistencia
fluyeron con mayor autenticidad y profundidad.

Otro campo de accion significativa son las denuncias y expresiones publicas a través
de redes sociales, especialmente en plataformas como TikTok. Algunos estudiantes producen
contenido donde reflexionan sobre su experiencia como jovenes indigenas en la ciudad,

comparten palabras en su lengua originaria o critican abiertamente el racismo escolar.
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Por ejemplo, una estudiante egresada de la Educacion Media Superior y actualmente
estudiando el nivel superior, expuso en su perfil de TikTok que, en pleno 2025, la Escuela
Nacional de Lenguas, Linguistica y Traduccion (ENALLT) de la UNAM no le permitio
presentar su proyecto de titulacion en su lengua originaria (hfiahfiu), por no estar incluidas
en su plan de estudios. Asi lo expresa la estudiante:

...Quiero compartirles una situacion que me preocupa profundamente como
estudiante de 8° semestre de la carrera de Traduccion en la ENALLT (UNAM).
Actualmente, en mi proceso de titulacion, me encontré con un obstaculo
inesperado: no aceptan proyectos terminales en lenguas que no estén dentro del plan
de estudios, es decir, solo permiten lenguas como francés, portugués, alemén o
chino... esto me parece discriminatorio porque contradice el discurso institucional,
es decir, si la licenciatura promueve la multiculturalidad y la interpretacion entre
lenguas, ¢como justificar que excluya a las 68 lenguas originarias de México, igual
de validas que el espafiol? también, la falta de pertinencia histdrica, se supone que
estamos en el Afio Internacional de la Mujer Indigena, urge generar investigacion en
lenguas como el hfidhfiu, que necesitan recursos linguisticos y especialistas. Y
también hay casos similares, con comparieros que quieren trabajar con Lengua de
Sefias Mexicana (LSM) también enfrentan este veto. Actualmente, estoy explorando
opciones con mi asesora de proyecto terminal, pero quiero denunciar publicamente
esta limitacion. No es justo que lenguas mexicanas sean tratadas como "invalidas"
académicamente... me pregunto (COmo puede una institucion como la UNAM,
comprometida con la diversidad, mantener estos criterios excluyentes? Espero que
este testimonio sirva para visibilizar el problema y, ojala, impulsar cambios...
(aprendiendo.otomi, 2025°8)

Este relato, es revelador, méas aun cuando se lo contextualiza en el Afio Internacional
de la Mujer Indigena, en México, momento que, més all4 de su carga simbdlica, deberia
implicar un compromiso institucional con la creacién de conocimiento desde las lenguas y
experiencias de las mujeres indigenas. Al vetar estas lenguas del ambito académico, se borra
también la posibilidad de que mas juventudes hablen desde sus marcos culturales, y se les
impide incidir en la produccion de saberes legitimos.

En este mismo sentido, las redes sociales, en este caso Tik tok, lejos de representar
un espacio banal o superficial, funciona como un campo de la pedagogia social no formal,
para encontrar informacidn, reconocer otras experiencias de cuerpos racializados y compartir

conocimientos que en las escuelas aun no son socializados. Asi lo expresa otro estudiante:

8 La denuncia puede ser dialogada y difundida:
https://www.tiktok.com/@aprendiendo.otomi/video/7479900747966975238%lang=es
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Justo el otro dia estaba viendo un video en TikTok donde mencionaban que,
aunque conocer lo que paso en el pasado es importante para entender las comunidades
indigenas, eso no deberia ser lo Unico que se ensefie. Las comunidades indigenas
también enfrentan problemas y luchas muy significativas en la actualidad, pero estas
casi nunca se discuten. Por ejemplo, yo habia escuchado sobre lo que esta pasando
con el Tren Maya (Hombre Nahuatl, 15 afios, 18/11/2024).

Finalmente, desde un IEMS ubicado en la alcaldia Milpa Alta, se protagoniza a partir
de impartir una optativa en lengua Nahuatl. Este logro no fue concesion institucional, sino
resultado de una lucha articulada entre, juventudes organizadas que identificaron la necesidad
educativa y la comunidad de Milpa Alta que condicionaron la construccion del plantel a este
requisito linglistico. Lo singular radica en la continuidad generacional del proceso, varios de

aquellos jovenes que impulsaron la iniciativa ahora son docentes de la misma institucion.

Protagonismo relacional: vinculos que abrazan

Desde el protagonismo relacional, se busca ahondar en aquellas experiencias
intersubjetivas que generan transformaciones significativas en los procesos identitarios y
afectivos de las juventudes indigenas. Este protagonismo relacional, se configura en el
vinculo cotidiano con compafieros, compafieras, profesorado o familiares, y permite
reconocer que la resistencia también se expresa en los gestos intimos, en los espacios de
escucha, y en las pedagogias no oficiales que circulan dentro y fuera del aula.

Uno de los hallazgos mas consistentes del trabajo de campo fue la importancia que
tienen los vinculos horizontales entre jovenes, especialmente entre pares indigenas o
racializados, que actian como referentes positivos en entornos donde predomina el
silenciamiento de las identidades indigenas. En este sentido, una joven hfiahfiu relata lo
siguiente:

...la Gnica que si me habia hablado es mi hermana. Mi hermana es muy, muy
valiente y determinada, y, pues, también les dice a mis papas que no se averguencen
de ser hfidghfiu, y que, bueno, yo tampoco me avergience. Y yo no me avergiienzo
ahora gracias a mi hermana. Es la Unica que me ha hablado de las comunidades
hiighfius (Mujer hiidhfiu, 17 afios, 12/09/2024).

En esta experiencia se vislumbra una forma de protagonismo intergeneracional,
donde la palabra afirmativa de una hermana se vuelve dispositivo de resistencia emocional y
afirmacion identitaria. Es asi que, en este relato se encarna una ruptura frente al mandato de

silenciamiento y vergiienza que ha pesado y sigue pesando sobre las comunidades originadas,
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a raiz del racismo estructural. No es una resistencia ruidosa ni colectivizada, pero si
profundamente politica, mediante la accion de reivindicar el derecho a no avergonzarse es un
acto de lucha intima contra el racismo internalizado.

Asimismo, la participacion en clubes culturales, circulos de lectura o colectivos
estudiantiles, ya en el transito que dieron los estudiantes egresados a la universidad, fue un
espacio fértil para experimentar formas de reconocimiento y expresion de la diferencia.
Relataron que su paso a espacios con mayor diversidad les permitié ampliar su horizonte,
sentirse menos obligados a encajar y comenzar a habitar con mas libertad sus formas de ser.
Asi lo expresa una estudiante: “El conocer este gran mundo estudiantil hizo que ya no me
sintiera con la necesidad de encajar. Aqui todos somos diferentes” (Mujer Nahuatl, 31 afios,
03/11/2024).

Estas experiencias, evidencian que el protagonismo juvenil no solo resiste la
exclusion, sino que también imagina espacios nuevos desde el acompafiamiento, el cuidado,
el encuentro y la palabra. De acuerdo con Walsh (2013), se trata de practicas que crean
espacios otros, donde lo indigena deja de ser una marca de vergiienza para convertirse en
una fuente de dignidad compartida. Son formas de resistencia que habitan los margenes, pero

que desde alli, reconfiguran lo posible, espacios menos hostiles ante la diversidad.

Protagonismo intimo y cotidiano

El protagonismo juvenil indigena también se manifiesta a través de la reflexion més
intima, en este sentido, se hace evidente cdmo la negacion identitaria no siempre es fruto de
la voluntad individual, sino del silenciamiento estructural que opera en las escuelas. Varios
estudiantes afirman que no sabian que eran indigenas, porque nunca se les hablo de ello, ni
en su casa ni en el aula. “No era por vergiienza, sino porque yo no sabia que lo era, no habia
indagado en mi historia, en mi familia, me dio curiosidad y ahora ya mas grande y ya
reflexionando ya me autoidentifico como tal” (Mujer Zapoteca, 20 afios, 18/11/2024).

El protagonismo juvenil indigena no se limita a acciones visibles como la protesta o
la organizacion colectiva, sino que también se manifiesta en procesos intimos de reflexion,
memoria y auto(re)conocimiento, especialmente cuando estos jovenes se enfrentan a la
ausencia sistematica de referentes indigenas en su entorno familiar, escolar y cultural. En este
sentido, el testimonio de una joven zapoteca de 20 afios revela como la negacion identitaria

no es necesariamente una eleccién individual, sino mas bien el resultado de un silenciamiento
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estructural que opera desde temprana edad, tanto en el hogar como en las instituciones

educativas.

5.2. Resistencias silenciosas

En este apartado, desarrollaré un tipo de resistencia mas silenciosa y mimetizada. En
los contextos urbanos escolarizados, muchas juventudes indigenas despliegan estrategias de
supervivencia que, aunque sutiles e invisibilizadas, son fundamentales para su permanencia
y bienestar emocional dentro del sistema educativo. Estos mecanismos de defensan surgen,
ya que las instituciones educativas, muchas veces, suelen reproducir logicas de
discriminacién, silenciamiento e inferiorizacién hacia las comunidades originarias,
especialmente cuando estas no se ajustan a los discursos dominantes de mestizaje,
homogeneidad o ciudadania urbana (Quijano, 2000; Walsh, 2013). En estos entornos, la
pertenencia indigena suele ser percibida como una diferencia incomoda que activa
mecanismos de exclusion, como burlas, estigmas, negacion del uso de la lengua, o

expectativas académicas desiguales.

Frente a ello, las juventudes indigenas desarrollan respuestas estratégicas que les
permite transitar su trayectoria educativa sin exponerse abiertamente a la violencia o al
rechazo, resguardando su integridad emocional y, en muchos casos, su continuidad educativa.
Estas estrategias son una forma de lidiar con la tension entre el deseo de ser reconocidos
como indigenas y la necesidad de pasar desapercibidos en contextos que castigan la
diferencia. Estas resistencias intimas no siempre se reconocen como tales, ya que no adoptan
la forma explicita del enfrentamiento o la denuncia, sino que se ejercen en el plano cotidiano,
muchas veces en silencio, como respuesta adaptativa frente a la violencia simbolica y el

racismo estructural que permea los espacios escolares.

En este sentido, Scott (1990), argumenta que, toda historia social tiene dos caras. Una
cara publica, visible, que se expresa en discursos oficiales, denuncias publicas, marchas
contrarrestantes, y otra cara oculta, que se manifiesta en formas soterradas de resistencia.
Esta dualidad permite comprender cémo los grupos dominados resisten en contextos donde
la sumision parece total. Por tanto, resistencia no siempre adoptan la forma de grandes
rebeliones o protestas visibles. En cambio, muchas veces se expresan en gestos cotidianos,

silencios estratégicos, simulaciones, ironias, rumores o pequefias transgresiones.
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En la presente tesis, estas estrategias de resistencia se encuentran, por ejemplo, en el
silenciamiento temporal de la identidad indigena, una decision que busca evitar burlas,
cuestionamientos o estigmatizacion por parte de compafieros o docentes. Algunas juventudes
reportaron: “Pues yo no le decia a nadie...por miedo a que molesten comienzas a
mimetizarte” (Mujer Nahuatl, 31 afos 15/08/2024); “Tenia miedo de que mis amigos y
amigas tal vez me dejaran de hablar. Y, pues, como suelen decir, la banda en la prepa suele
ser muy, pero muy cruel...no me daba confianza decirles que era una zapoteca...” (Mujer
Zapoteca, 20 afos, 18/11/2024). “Yo no lo hago con todos, solo con mis amigos, tampoco es
como que lo andes diciendo nomas por alli, porque no todos lo van a entender y no sabes

también lo que puedan pensar si lo dices” (Hombre Mixe, 17 afios, 28/10/2024).

Otra accidn especifica que se compartié durante las entrevistas fue el testimonio de
una joven nahuatl, quien a partir de comentarios sobre sus trenzas que la relacionaron con su
etnia, las dejo de usar. Otra investigacion también reporta que, jovenes indigenas optaron por
modificar su forma de vestir, su arreglo personal o incluso su manera de hablar para evitar
ser objeto de discriminacion. Testimonios como el de Elena, quien decidi6 "dejar de ser
Indigena" debido a la constante discriminacidn racista, o el de Rubén, quien se quito el
sombrero "para que no se [me] viera tan 'asi'" y evitar ser llamado "huarachon", ilustran estas

decisiones como mecanismos de supervivencia (Bautista, 2022).

Por otra parte, a la madre de uno de los entrevistados se le pregunt6 por qué no habia
ensenado kichwa a su hijo, a pesar de dominar tanto esta lengua como el espafiol. Ella explico
que su decision se baso en la experiencia de su cufiada con sus propios hijos. Su cufiada habia
criado a sus nifios hablandoles exclusivamente en kichwa durante sus primeros cuatro afios,
por lo que esta era su lengua materna, mientras que el espafiol lo aprendieron después. Sin
embargo, al ingresar a la escuela, los nifios enfrentaron grandes dificultades para adaptarse a
un entorno completamente hispanohablante. Por esta razon, la entrevistada decidié que su

hijo "no pasara por ese proceso tan traumdtico"”.

Estas experiencias, representan ese tipo de resistencia indigena que no siempre es
visible o confrontacional. El mimetismo, el silenciamiento lingiiistico y la modificacion de
apariencias son actos politicos que cuestionan la opresion desde lo cotidiano (Hollander &

Einwohner, 2004). Sin embargo, también revelan la urgencia de desmontar los codigos
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raciales que naturalizan la superioridad de lo blanco/mestizo (Moreno, 2016). Como advierte
Bautista (2022), estas estrategias individuales deben leerse en didlogo con las estructuras que
las hacen necesarias, es decir, un Estado que falla en garantizar educacion intercultural y una
sociedad que sigue usando “indio” como insulto, el “mejorar la raza” como aspiracion, y el

”Te sali¢ blanquito tu hijo” como halago.

Asimismo, se identificaron casos en los que, para protegerse emocionalmente, los
jovenes optan por reirse de bromas racistas 0 minimizar comentarios ofensivos, como una
forma de evitar confrontaciones que podrian aumentar su vulnerabilidad. Aun cuando la risa
o el silencio no reflejen una aceptacion real, estas reacciones pueden funcionar
como estrategias de autoproteccion en contextos de hostilidad. Investigaciones sobre
adolescentes en entornos educativos urbanos revelan que, pese a reconocer el caracter
ofensivo de insultos y microagresiones, muchas jovenes optan por no confrontar a sus
agresores como mecanismo para evitar escaladas de conflicto (Flota et al, 2024; Martin et al,

2022).

Estas formas de resistencia revelan que la sobrevivencia también es politica, y que no
siempre se da desde la afirmacion directa, sino desde estrategias afectivas, silenciosas y
profundamente marcadas por la necesidad de cuidado propio. Reconocer estas practicas
implica abandonar una vision idealizada y romantizada de la resistencia, para en su lugar
visibilizar la complejidad de habitar una identidad indigena en entornos hostiles, donde

incluso la permanencia puede ser una forma de lucha.
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Conclusiones
Esta tesis ha buscado sostener el gesto politico y afectivo de nombrar, reconocer,
acompafar y escuchar a estas diez juventudes indigenas que transitan o transitaron por el
nivel medio superior en la Ciudad de México, evidenciando las multiples formas en que el
racismo y la exclusion se manifiestan en sus interacciones escolares, asi como las practicas

de resistencia que desarrollan para enfrentar estas situaciones.

Es crucial subrayar que las voces que resuenan en esta tesis, si bien potentes y
reveladoras, pertenecen a un grupo especifico de diez juventudes. Por tanto, esta
investigacion no busca trazar un mapa definitivo del racismo en la Educacion Media Superior
de la Ciudad de México, sino ofrecer un analisis profundo y situado sobre las violencias
estructurales que la atraviesan. La fuerza de esta aportacion no radica en su generalidad, sino
en su capacidad para nombrar, desde la vivencia encarnada, las formas sutiles y explicitas en
que opera la colonialidad en la escuela. Cada testimonio es una ventana a un universo de
experiencias que, aunque acotado, ilumina patrones que sin duda merecen ser investigados

de manera mas extensiva en el futuro.

A través de las entrevistas realizadas, se identifico a un grupo diverso de juventudes
que se autoidentifican como indigenas, provenientes de diferentes pueblos originarios de
paises como México y Ecuador como zapotecos, ndhuatl, ayuuk (mixe), kichwa cayambefio,
hfidghfiu, mazahua y chinanteco. Estos participantes, algunos originarios de la Ciudad de
Meéxico y otros migrantes de otros estados, enfrentan desafios comunes relacionados con la
preservacion de su identidad cultural en un entorno urbano y escolar que tiende a
homogeneizar y estigmatizar las diferencias étnicas y culturales. La mayoria de las y los
entrevistados reportaron un dominio parcial de sus lenguas originarias, lo que refleja tanto la

pérdida de estas lenguas como los esfuerzos por mantenerlas vivas en contextos urbanos.

En el cumplimiento del primer objetivo especifico de esta tesis, uno de los hallazgos
mas relevantes es la dificultad para identificar a juventudes indigenas dentro de las
instituciones educativas de la gran urbe, dificultad que no responde a una supuesta ausencia
de estas juventudes, sino a condiciones estructurales que invisibilizan sus presencias y
experiencias. Esta invisibilidad se configura tanto por la falta de registros y politicas

escolares sensibles a la diversidad cultural y lingliistica, como por el silenciamiento
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autoimpuesto, muchas veces activado por el miedo al rechazo, al estigma o a la racializacion
violenta, mds atn en estas edades, en las que estan moldeando su identidad. La vergiienza, la
duda o el desconocimiento de la propia adscripcidn étnica, lejos de ser signos de desarraigo,
deben entenderse como efectos historicos de la colonialidad y del proyecto desindigenizante
del Estado moderno, que ha promovido por décadas el mestizaje como unica narrativa

legitima de identidad nacional.

Por otro lado, dentro de las expresiones del racismo en su trayectoria estudiantil
(Objetivo 2), se reveld que en la interaccion con sus pares, se reveld un entramado complejo
de violencias cotidianas que se entretejen en sus cuerpos, lenguas, apariencias y vinculos
afectivos, haciendo evidente que el racismo escolar no solo se manifiesta en actos explicitos,
sino también en gestos sutiles y practicas normalizadas de exclusion. Ademas, se reconoce
que estas violencias afectan de manera diferenciada a quienes habitan identidades atravesadas
por el género, la edad, la clase, la racializacion y el territorio. Desde insultos y burlas por el
color de piel o el uso de trenzas, hasta memes, exclusion social y la estigmatizacion del acento
o la lengua originaria, estas practicas reafirman un ideal blanco, urbano y eurocéntrico que
margina todo lo que se desvie de la norma dominante. Estas violencias no s6lo podrian estar
afectando la autoestima y el sentido de pertenencia de los y las estudiantes, sino también,

afectan su derecho a transitar plenamente el trayecto escolar.

Dentro de las interacciones con el profesorado, las juventudes reportaron una falta
generalizada de interés por indagar sobre su identidad étnica, a excepcion de unos cuantos
casos en las que algunos docentes mostraron interés y crearon espacios para que estas
juventudes compartieran temas relaciones a su cultura, pero fueron aislados. Ademas,
expresaron que muchos/as de sus profesores no solo ignoran la diversidad cultural dentro de
las aulas, sino que, en ocasiones, reforzaban estereotipos negativos sobre las comunidades

originarias o hacia comentarios condescendientes.

Algo similar, comentaron acerca de sus directivos quienes mostraron una marcada
indiferencia hacia la identidad indigena de los estudiantes. En la investigacion mas amplia
en la que se inscribe esta tesis, al indagar a ciertos directivos sobre la presencia indigena en
sus instituciones educativas respondieron, “aqui no tenemos indigenas, sino mire a su

alrededor” (Espinoza et al.,, 2025). Esta expresion significO una estereotipacion y
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simplificacion de lo que significa ser indigena. La mayoria de los entrevistados reportaron
una falta de interés y apoyo por parte de las autoridades escolares. Esta indiferencia
contribuye a la invisibilizaciéon de las comunidades indigenas en el entorno educativo, mas
aun si pertenecen a entornos urbanos. Los y las docentes, en su mayoria, carecen de
herramientas para dialogar con la diversidad, y el personal directivo reproduce una logica de

invisibilizacion que contribuye a la exclusion.

También, se desataca los protagonismos y resistencias ante las situaciones de racismo
(objetivo 3) que entretejen sus trayectorias educativas. A través de practicas cotidianas, desde
las mas visibles, como el activismo en redes sociales o la organizacion colectiva, hasta las
mas sutiles, como la mimetizacion o el silencio estratégico. Todo ello, con el objetivo de
ampliar la comprension de cémo las juventudes indigenas viven, negocian y enfrentan el
racismo en contextos escolares urbanos y también entendiendo lo diverso y lo no lineal de

sus trayectorias escolares en busca de su identidad.

Los hallazgos de esta tesis muestran que las expresiones del racismo en las
trayectorias escolares de estas juventudes, no es un fendémeno aislado ni reducible a casos
individuales de discriminacion, sino una expresion concreta de un sistema estructural que se
sostiene en la colonialidad, el patriarcado y el clasismo. Son relatos dolorosos, porque lo que
te diferencia y jerarquiza, esta inscrito sobre el cuerpo, algo dado y practicamente inamovible,
como las facciones, el color de la piel, la vestimenta, la lengua o el acento. Estos relatos
evidencian coOmo estas estructuras se manifiestan en practicas cotidianas que excluyen,
jerarquizan y deshumanizan a las comunidades originarias, recayendo sobre los cuerpos todo

el peso del pasado colonial.

Este estudio ofrece no solo un diagndstico de las violencias racistas que atraviesan las
trayectorias de estas diez juventudes que transitan la educacion media superior en la ciudad,
sino también hace un llamado a construir una escuela otra, capaz de alojar la diferencia sin
imponer asimilacion. Las voces de estos jovenes nos recuerdan que las culturas indigenas no
estan relegadas al pasado, sino que se viven y transforman en el presente urbano, desafiando
las logicas de despojo y desmemoria. Reconocer y acompaiar estas luchas es también una

forma de descolonizar la educacidon y de sembrar una ciudadania mas justa, plural y viva.
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Este trabajo, lejos de ser un punto final, busca ser una puerta de entrada a futuras
indagaciones que contintien desentrafiando las violencias y resistencias que son presentes en
las trayectorias educativas de las juventudes. Las voces de las y los jovenes indigenas de la
Ciudad de México nos exigen ir mas alla. Se vuelve imperativo realizar un sondeo mas
amplio, de métodos mixtos, que permita dimensionar la prevalencia de las formas de racismo
aqui descritas en todo el universo de la Educacion Media Superior, para asi confirmar y
mapear patrones a gran escala. Dicha investigacion debe incluir necesariamente las
perspectivas de docentes y directivos para comprender a fondo sus narrativas, prejuicios y

las barreras institucionales que perpetiian la indiferencia.

Asimismo, es crucial profundizar en tematicas que apenas comenzamos a esbozar,
como la reproduccion del racismo en espacios digitales, o la necesidad de incorporar la teoria
de género relacional y los estudios criticos sobre masculinidades para analizar como se
construyen y sancionan las identidades de género racializadas, desafiando asi no solo la
colonialidad sino también el patriarcado dentro de las instituciones educativas. Por otra parte,
se hace importante realizar un seguimiento longitudinal de las trayectorias de las y los
estudiantes indigenas mas alld de la EMS, asi como ampliar la mirada comparativa a otras

ciudades y contextos educativos.

También, este camino de investigacion ha sido, a su vez, un acto de reencuentro
conmigo misma y como mujer kichwa canari originaria de Cuenca, Ecuador, una ciudad
donde la identidad indigena también se esta difuminando y transformado bajo el peso de la
historia y el mestizaje, me interesa también trabajar desde ese territorio estas expresiones

cotidianas con las que se conjugan las trayectorias escolares de las juventudes.

Finalmente, es importante destacar que esta tesis se realizo en el marco del proyecto
“Atencion educativa a juventudes indigenas en instituciones de nivel medio superior en la
Ciudad de México”, financiado por la SECTEI. En este contexto, antes de iniciar el trabajo
de campo en la Ciudad de México se llevaron a cabo visitas exploratorias a bachilleratos de
dos escuelas de Educacion Media Superior ubicadas en los estados de Oaxaca y Puebla, con
el proposito de analizar experiencias educativas implementadas en regiones rurales indigenas
del pais y contrastarlas con las que posteriormente serian documentadas en un contexto

urbano. En este espacio se contribuyo en la realizacion del guion de entrevistas,
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levantamiento de informacion, codificacion y categorizacion de resultados, lo evidenciado
en esta experiencia se pueden revisar en el capitulo de libro enunciado como, “Estudiar desde
lo propio, desde la cultura y la lengua. Una mirada al trabajo de docentes y estudiantes en

dos escuelas de Educacion Media Superior con poblacion indigena en Oaxaca y Puebla®’

Asimismo, como parte de los productos derivados de esta investigacion, colaboré en
la escritura de dos capitulos de libro en calidad de coautora: “Revision de la literatura:

10 »»

jovenes indigenas en Educacion Media Superior™ "y “Dimensiones que configuran las

experiencias escolares de jovenes indigenas en Educacion Media Superior en la Ciudad de

Méxicott”

También participé en la elaboracion de materiales audiovisuales cuyo objetivo fue
socializar hallazgos y abrir la discusion publica en torno a estas problematicas. Dichos
materiales fueron los videos “Retos que enfrentan los estudiantes indigenas de nivel medio

12 »»

superior en la Ciudad de México™ "y “Propuestas para atender de manera pertinente a las

y los estudiantes indigenas de EMS en la CDMX*3”

De manera complementaria, se realizo una devolucion de resultados a estudiantes de
un plantel del IEMS Gustavo A. Madero, donde las juventudes manifestaron dudas,
curiosidad y una recepcion positiva, lo que incluso derivo en una nueva invitacioén a otra
institucion en la que se desarrolld parte del trabajo de campo. Finalmente, también se
acompaid al colectivo “Nuestras Voces”, espacio en el cual se discutieron estas tematicas
mas alla del ambito escolar, vinculandolas con las distintas esferas politicas y sociales en las
que las juventudes indigenas participan, y donde se extendi6 la invitacion a que las y los
estudiantes se integraran para fortalecer la reflexion colectiva y la accidon en torno a estas

problematicas urgentes.

Finalmente, algunas y algunos estudiantes expresaron la necesidad de contar con
clases de apoyo en asignaturas especificas, particularmente literatura y matematicas, lo que

dio lugar a la organizacion de sesiones personalizadas. Esta accion se realizd que el trabajo

9 https://doi.org/10.47377/9786078820290-5
10 https://doi.oreg/10.47377/9786078820290-1

11 https://doi.ore/10.47377/9786078820290-7
12 https://youtu.be/9JaftuQiFuc?si=4tmmIr57zHD9ZhPv
13 https://youtu.be/ANEQ2] WPuY?si=FR5H 7qpn69SY9wc
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académico no puede limitarse a obtener informacion de las juventudes, sino que debe
responder a sus demandas y contribuir a sus procesos de aprendizaje y fortalecimiento

personal.
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