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A parllr da un anéllsls de la51 políticas educativas desde 
antes de la Conquista hasta la actualidad se describe 1011 

diversos ca•inos que ha to•ado la educacion ind:a.gena en torno a 
la situación de plurtculturalidad y diversidad lingüiat1ca de 
Héxlco, enfatizando la situación actual tanto en •u contexto 
coao en las teorí.ae y practicas existentes ade•fls de Jos 
ra•ul tados obtenidos. Por úl ti•o, ae ref laxiona sobre el papel 
de la psJcologí.a en las elaboraciones de lo que ha sido, ea y 
pudiera. ser una educaclDn bilingüe viable para la poblac.ton 
indá1ena del país. Se espera que el presente trabajo pueda 
servir co•o punto de partida para aquel 1 os psic61ogos quo 
quisieran incursionar on el terreno interdiscipl inario de la 
Educac1Dn Bilingüe en H~x1co. La tésis cubre tres objetlvosi U 
Describir el contexto de surgi•iento de la Educación lndí.gena 
Bi lin11Je-Bicul tural en Hl!oxico, 2> Ana 1 izar 1 as pr~cticas 
educativas bilinciles orientadas a la poblaciOn étnica, y 3) Una 
revlsl6n de las aportaciones de taorias ps1col61tcas al 
tenoaeno del biJ ingüisao en la educación. 
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1HTRODUCC1 DN 

La recopilacion de bibliografía aquí comentada, constituye un intento 

ambicioso por describir tas condiciones generales en que se ha estructurado 

la educación bilingüe_en 11éxico y su proble111.:atica resultante. Si bien tanto 

el tema de bi J ingüismo como Ja enseñanza de un se~undo idioma no sean 

cuestiones novedosas dentro del campo de la psicoloiJ.ia, el hecho de que se 

abOrde eJ tema en el contexto en que se presenta en el país ~e,g., en la 

-educación indígena- si Jo es, Esto es una situación lamentablemente clara 

para cualqúiera que intente encontrar bibliografía de carácter psico}ógico 

sobre el tema en cualquier biblioteca del paía. 

Lo mismo no puede decirse cuando se intenta encontrar bJbliografia 

del tema en otras disciplinas; Ja antropoJog.ia, llngUistica, sociología, 

pedagogia entre otras han tenido algo que decir al respecto en u_n intento 

por aportar intor.maci6n dirigida al mejor conocimiento de lo que c~:instituye 

el bl lingüismo entre las diversas etnlas que conforman Ja minoria 

J ingüístJca; aqu~llos que dominan un idioma distlnto al español 

monolingües- r aqu~llos que aparte del español hablan otro(sJ ldlomaCsJ 

propiots>. .Este conocillllento ha jugado un papeJ importante en la 

elaboración de programas educativos para su apl icaci6n la pobJac!On 

lndigena, ya que como señaJa Aguirre Beltrán <Ht73bJ refiriéndose al 

trabajo antropológico "su s6Jlda y duradera adscrJpcibn a Ja Secretaria de 

Educación ha determinado que la relaclon se tome por natural y se considere 

que el camino lógico para entrar a la antropología es el de la educación". 

Continua señalando: "Este particular desarrollo de la Ciencia del Hombre en 

nuestro país expJ tea dos de sus características distintivas, a saber: 1 J Ja 

temprana apl icac16n de Jos antropólogos aJ análisis y a la tunda11entaci6n 

de los hechos educativos¡ y 2J la derlvacittn de un n6mero considerable de 

educadores a los estudios antropoJ6gicos." lpg. U. 

Como punto de partida se reconoce entonces que éste es un primer 

intento de delinear un panorama general de la educación bilingüe de Jos 

indigenas en México desde e/ enfoque de un psicolo¡o y que el objeto de 

estudio por su naturaleza es de car.icter multidiscjpJinar1o, a pesar de que 



ha sido acaparado por la antropologia desde un inicio. 

L.a multidiscfplinarledad del tema explica el..,.,por qué desde diversas 

discipJ inas se puede describir y .explicar un mismo tenomeno. útra 

característica del objeto es la especiticidad de su problemática en torno 

al contexto, lo que significa que la torma en que se manitiesta el tenOmeno 

en México de ninguna manera se asemejaría al mismo tenómeno en otro 

contexto, por ejemplo en el caso de la educación bi 1 ingüe en Estados 

Unidos. Esto no quiere decir que no haya similitudes, implica Ja fnl'luencia 

de factores histórico-sociales. econcmicos y polí.ticos que juegan un papel 

decisivo en e 1 objetivo que tendrá la educación bi 1 i ngüe 1 o cual se verá 

ret l ejado a su vez en la forma y contenido de los programas educativos. 

Considerando todo lo anterior. surge la primera pregunta; lCuá:J es el 

contexto de la educación bi 1 ingüe en Héxtco? Una vez contestada la pregunta 

lejos de el Jminar toda duda. se introduce uno a un campo inagotable de 

donde surgen más preguntas. Aunque se ve evidencia de una taita de estudios 

psico l Ogicos que se aboquen a esclarecer tanto e 1 renómeno del bi 1 i ngtit smo 

en Héxtco como implementar programas de educación bi 1 ingüe efectivos 

corr:espondJentes¡ lPuede decirse realmente que no hay material psicológico? 

lQ6e papel ejerce o pudiera ejercer el psicólogo dentro del campo del 

bil tngüismo y en 61 tima instancia en la educación bi 1 tngüe en Héxico? 

lCuáles son las posibilidades de insercitm al campo de estudio? Y, lQué 

aportaciones pudiera ofrecer Ja psJcologí.a? 

En conclusión, el presente trabajo tiene como ttnalidad intentar 

responder a estas preguntas y a Ja vez elaborar un trabajo que pudiera 

servir como punto de partida para aquel los protesionistas psicólogos que 

quisieran incursionar en el terreno interdiscipJinarJo de Ja Educación 

Bilingüe en Héxico. 

Es obvio que las metas trazadas son muy ambiciosas, ya que son muchas 

las preguntas a las que se busca contestación. Sin embargo no podria ser de 

otra manera. ya que se intenta cubrir un tema muy ampl Jo. 

El trabajo se estructura de la forma siguiente: tres capitulas 



final izando con unas conclusiones generales. El primer capitulo: El 

Contexto de Surgi•iento de la Educacion Bilingüe en Mé.xico, aborda los 

diferentes momentos por los que ha atravesado la educación indígena en 

tthico. desde antes de la Conquista. durante la Colonia, con la 

Independencia v finalmente con la Revo1ucion Mexicana. la cual forja los 

lineamientos actuales da la educacion indi~ena bilin1pie-bicultura1. El 

segundo capitulo: Panora•a Actual de Progra•as Educativos Institucionales 

para el lndigena Haxicano. se divide en cuatro incisos, comienza por 

revisar la situación actual del indígena mexicano abarcando toda su 

problematica econ6mica, política y social. luego se revisa el marco teórico 

conceptual en el que se encuentra inmerso el Sistema Educativo Nacional que 

a su vez delimita la educaciOn indi~ena del pais. Una vez abordado el 

programa educativo sexenal. se anal iza los programas educativos bl 1 ingües 

actuales tanto formales como informales que ofrece el Sistema Educativo 

Nacional. En cuanto a 1 tercer ca pi tu 1 o: Las Teoría& en Torno aJ 

BilingUis•o. se trata de manera breve. en tres incisos. primero los 

di ver&os conceptos utilizadas por prof esiona 1 es en el ~rea que abordan el 

fenómeno bilingüe a diario desde su contexto individual a su contexto 

social. 1 os conceptos manejados desde su enfoque pedagbgico, como también 

los enfoques teóricos psicol6gicos mas utilizados en la elaboración de 

metodologías educativas bilingües, ofreciendo una revisión critica. 

Finalmente se ofrecen conclusiones generales del trabajo. Se rescatan 

todos los puntos de mayor interés de cada capítulo que pudieran aportar un 

marco informativo del bi 1 ingütsmo en el campo educativo en Héxico, A la 

vez, se comenta sobre las conclusiones particulares de cada capitulo con la 

finalidad de responder a las preguntas de inicio. 



PRl"ER CAPITULO: EL CONTEXTO DE SURGl"IENTO DE 

LA EDUCACION BILINGüE EN "EXJCO 

-¿Por qué a la guerra. don 

VaJentin?, qui se saber. 

-Esto viene de lejos. 

Cuando eJ ria crece quiere 

decir que desde hace •ucho 

Ue•po se est.in preparando 

on 1 a sierra Ion torrentes. 

EracJ io Zepeda: Viene de Je jos. 

Resulta imposible marcar un lugar de inicio que señale el punto de 

partida de donde surge la educación bilingüe.ª" México. La dificultad 

reside en que podría ser cuestionable y bastante arbitrario que yo 

intentara hacerlo ya que como se verá mas adelante. tanto eJ concepto de 

bilingüismo como el de educación difiere de un momento histórico a otro y 

de hecho el t~rmi no de cducaci ón bi Ji ngue no se empieza a uti 1 izar de 

manera institucional hasta finales de Jos setentas. 

Por Jo mismo el lector que decida hacer una rev1sión a concienc1a del 

siguiente trabajo no encontrar.a. una definición de estos términos en el 

esbozo genera 1 de Ja historia de la educacJ ón bi J 1 ngüe en Héx 1 co y sugiero 

que tampoco albergue. esperan.zas de encontrar el hi Jo negro concerniente al 

•omento histórico preciso en que &e tormula Ja educación bilingüe. 

Repito; resuJ ta 1mposJb1 e marcar 1 a pr hiera 1 nstancJa en que se d16 

por vez primera la educación bilingüe como tal dentro del pa.ís, por lo que 

al punto de partida -Ja ~poca precortesiana- es meramente arbi trarJa pero a 

Ja vez, desde mi perspectiva la mejor por diversas razones. Una primera 

razón es el hecho de que a pesar de que han habido muchas modificaciones a 
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través del tiempo, las comunidades indigenas han sufrido relativamente poco 

cambio en cuanto a su estructura social logrando una serie de constancias a 

través de los siglos; su organización en cuanto a la dtvts16n de trabajo, 

organización po1Híca, organización de festividades religiosas, etc. La 

segunda razón seria porque con Jos primeros misioneros se retomó de alguna 

manera el mismo matiz que tuvJera la educaciOn en la época precortesiana en 

cuanto a su estructura física, social y finalidad. Otra razón, la tercera, 

es para resa J tar el hecho de q•Je e J bilingüismo ya era un hecho en 1 a época 

precorteslana en donde pre'lalecía la heterogeneidad Hnlca con predominio 

IJngüistico de la lengua nahuatl como lengua tranca y por C.JtJmo est.t Ja 

cuestión de que hace falta conocer cómo fue Ja educación antes de la 

conquista para comprender por quf la mayoria de las propuestas educativas 

para indígenas se quedan cortas por no considerar que las comunidades 

indígenas dan prioridad a objetivos relativos e suls) cuJtura<s>. No se 

pretende olvidar que el bf l fngüismo, como fenómeno educativo es un enfoque 

recJ ente. 114s bien nuestra perspectJ va re•a 1 ta 1 a fa 1 ta de perspectiva 

psicológica y a la vez Ja presencia de mucha poi ítica errática y 

ahtstór1ca. 

1.1. PROCESO EDUCATIVO DE LA EPOCA PRECORTESIANA, 

Las circunstancia• en qua se encuentra Hhico en el momento de la 

conquista era la de una gran heterogeneidad ftnJca. Sin embargo, as pasible 

hacer una serie de generalizaciones respecto a sus formas de educación )'a 

que se sabe mucho respecto al grupo domJnante -los mexJcas- de ese momento. 

(Agui rre Beltrán, !973aJ. 

Respecto a asto señal a Aguirre Bel tr.in (J973a) que en siete de las 

ltamf nas del Códice Hendocino se re 1 a tan 1 os m•todos empleado• para rea J izar 

Ja enseñanza impartida a todo aquel "mie•bro potencial de la tribu de la 

edad del destete, los 3 años, a aquél la en que se casa, Jos 15 o loa 16 

años seg(in sea hombre o •Ujer. "Cpg. 45). Una vez casado es considerado el 

individuo como miembro adulto de Ja sociedad. 

"La participación activa y progresiva en las tareas de 

los aduJ tos es e 1 método de e 1 ecci ón y 1 a enseñanza se 



proporciona en el lugar mismo en que las actividades dietarios 

se ejecutan; en Ja milpa, en el mercado, en el lago, en el 

hogar."(pg. 46). 

6 

Es de esta forma en que para los doce años el niño tiene ya 

adquiridas todas las habi 1 idades necesarias para subsistir por si solo. 

Para la edad de doce años, las mujeres, y de quince para loa hombres, 

inicia toda una serie de actividades que concluyen invarlable11ente en 

matrimonio. Es durante Jos siguientes 3 años que habitar.in en la casa de 

los solteros del calpulli, Telpochcalli, donde se le& aplicaran •étodos 

educativos, durante el pedodo de tres años recibir.in comida, alojamiento 

y enseñanza. (francisco J. Clavijero. 1666. Cit. por Aguirre BeltrAn, 

1973aJ. 

Las personas encargadas de Ja casa de los j6v&nes son todOlil los 

jovenes sol teros del clan. La dlvh:16n del trabajo es a partir del sexo por 

lo que esto determina la existencia de dos establecimientos; uno para 

hombres y otro para mujeres. El personal que se encargará de la enseñanza 

son los ancianos del ca.JpuJJJ; esto es Jos principales del clan. Su 

actividad de docente e's una de las tantas obligaciones cómo miembros 

eainentes, lo cual impl lea que no hay docentes de tiempo completo ni 

maestros profesionales propiamente dichos. Esta el tlai1a.cazquf1, de la 

•abiduria mflgica; el a.chcautH, hábil en cuanto a actividades bélicalil; y el 

tBlpochtJato, conocedor da las normas que rigen las buenas costumbras y 

como tambiim conocedor da los métodos adecuados para inducir )a disciplina. 

El antrenarniento moral junto con un riguroso adiestramiento Hsico para el 

endurecimiento corporal del candidato a hombre adulto lo que implica el 

TB I pochca J IJ, impartido por •aestros que juegan el papel de padres 

&ubrogados en establecimientos que por su importancia y función se 

encuentran físicamente formando parte de la "editlcaciOn principal del 

centro ceremonial, el templo, recinto sagrado que fija el carácter de la 

educación impartida." CAguirre Beltrán, 1973a, pg. 47J. 

Junto con el establecimiento antes mencionado, existe otro, que 

complementa a 1 Te 1 pochca J 1 i, 11 amado Cal•ocac des ti nado para Jos a 1 to& 



cuadroc gobernantes de la tribu. 

El Calmecac, dice Aguirre Beltrán <1973a, pg. 49J: 

"parece ser una necesidad impuesta por el desarrollo 

extraordinario del rito y de la organización política de la 

tribu. La educación que imparte es mucho mas formal que l.a que 

suminJstra el Telpochcalll. Los jóvenes solteros, hijos de 

principale_s de al to rango, aprenden las formas del habla 

mAgicamente adecuadas para dJrfgJrse a los dioses, los versos 

del canto divino, laa recondileces de la astrología indiana, la 

interpretación de Jos sueños y la cuenta de Jos años. La 

disciplina exigida y el endurecimiento consecuente son en 

extremo rigurosos, así .::omo la castidad, la devoción, la 

valentía y ia celosa guarda de la estricta clausura en el 

recinto sagrado, Los sacerdotes tienen a su cargo la educación 

en el calmecac y la vigilancia e imposición de sus reglas." 

ES interesante ver como tanto el TeJpochcallJ, como el Calmecac ae 

tiene como finalidad de la educación constituir grupos con ideas, valores y 

leaJtades que dieran solidez a la sociedad como grupo mas no como 

individuos. La educacitm es de cartlcter rel !gloso en ambos casos y BB 

específica tanto en relación al sexo como a la jerarquía social que ocupa 

el indígena en su sociedad. Es de carácter integral y social, ya que abarca 

enseñanzas 6tiles para todos Jos aspectos de la vida cotidiana, situación 

contraria a como se concibe la educación formal actual. Se enfatiza los 

valores sociales ante los individuales. La educación tiene carácter 

informal en el sentido de que el proceso se realiza a diario en diversos 

momentos sociales. Los maestros resultan ser mayores con experiencia en 

materias específicas quienes se responsabilizan de la enseñanza comunitaria 

en ese área pero ésta no es su función exclusiva dentro de las obl Jgaciones 

que tiene para con su comunidad. 

Puede decirse que el proceso educativo de los 11extcas esta regulada 

en tunci6n a las exigencias sociales, económicas, políticas y religiosas 

prevalentes. Sin embargo, surgen cambios con la llegada de los españoles. 
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1.2. LA OBRA "ISIONERA. 

Nadie resume de •ejor manera Ja actitud deJ conquistador y •isionero 

español que Agulrre Beltran: 

"El espectaculo asombroso de una cultura en floración que 

da soluciones a las necesidades básicas del hombre y las 

derivadas de su vida social, no conocidas y bien distintas de 

las habJ tuales en la cultura occidental, sobrepasa Ja capacidad 

comprensiva del conquistador y del misionero españoles. Ambos 

consideran Jos magníficos logros como producto evidante del 

arte maligno de un ser sobrenatural, el demonio, enemigo 

declarado del gtnero humano. La destrucción de la ·obra 

diabólica es el resultado lógico de tal pensamiento y a la 

tarea de pronta y total demolición se dedican los hombres del 

hábito y los de la espada con ahinco digno de mejor causa. las 

civilizaciones indígenas caen asesinadas." <Aguirre Beltrán, 

1973a, PP• 52-53J. 

Pero una vez que sobreviene la reflexión se reconoce el error 

inicial. aunque el daño ya es irreparable. Se tiene entonces la intenc16n 

de rescatar de Jos supervivientes sus conocimientos, habilidades, emociones 

y valores con finalidad de construir una sociedad nueva, arraigada a lo 

viejo y auerto ya, pero adherida por completo a Ja relJgion cristiana. Tal 

será la f lna 11 dad de 1 a educacftm durante el si g 1 o de 1 a Conqul sta durante 

el tiempo que la educación permanece en manos mJsJoneras. lAguirre Beltrán, 

1973aJ, 

la Nueva España no tardaron en 1 Jegar discípulos de maestroS "que 

conmovían a Ja vieja España" tales como Nebrija y Vives, Erasmo y Horo. 

cV.\zquez, 1985. pg. 17>. 

"Y en sus voces se escucharon Jos ecos de sus J deas. pero 

con el matiz propio que dictaba una tierra en donde todo estaba 

por hacer con poca gente. Los hombres que llegaron no se 

amilanaron y el franciscano Juan de Zum:trraga. a 1 t gua 1 quet 



Cl sneros, aconsejaba escue 1 as de primeras 1 etras, de gramátl ca 

y hasta universidad a i•prenta •para reformar o acrecentar la 

religión'. El latinista Jullán Garcés vio con claridad que la 

concepción erronea sobre la racionalidad de los indios era un 

obstáculo y escribió al Papa, logrando que f'aulo 111 los 

reconociera 'capaces de la ie cristiana'." t VAzquez, 1985, pg. 

711. 

"La 1 Jsta es casi interminable: Pedro de Gante, Hartín de 

Valencia, 11otol inía, Bernardino de Sahagcm. Todos se 

enfrentaron Ja prueba que les presentaba el destino: 

convertir a todo un continente.",., "Sabemos que variaron las 

concepciones sobre Ja tarea por cumplir, pero a pesar de 

discusiones que alteraron la vida de tos misioneros, durante Ja 

primera mitad del siglo XVI predominó la utopía de restaurar Ja 

Iglesia primJtiva. (Daniel Ulloa, 1977. Cit. por 

1985. pg. 17). 

Vázquez, 

El inicio de la gran tarea de cristfanJzar a los naturales se inicia 

con Ja J 1 egada de 1 os tres t ranci scanos t lamencos en 1523 y 1 os doce que 1 e 

siguieron en 1524. Para 1526 Jes seguirían Jos dominicos y en 1533 los 

agustinos, <Vázquez, 1965). 

1.2.J. OBRA EDUCATIVA FRANCISCANA. 

l.a 1 legada de los franciscanos se dio posterior a que la Gran 

Tenochtitlan tuera vencida. "La conquista había desvertebrado Ja sociedad 

Jndigana y la vida perdi6 todo significado." <Vc'tzquez, 1965, pg. 16). 

Lo que se intenta por parte de Jos tranciscanos es evitar Ja 

extinción completa de Jos indígenas si bien este interés no se extiende a 

Ja cuJ tura que hasta entonces se encontraban inmersos los indígenas. "Se 

favorece de este modo el sincretismo de las viejas y las nuevas deidades y 

la reinterpretaci6n de los patrones culturales anUguos con Jos que está 

irnnnnla"-'"' •- -· '' 
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Con esta actitud se inicia la labor educativa franciscana, 

considerando el conoci•iento de Ja culturas indígenas como un requisito 

para inducir el cambio, por Jo que se dan como primera tarea el aprendizaje 

del idio•a. 

Debido a que la Confederación Azteca tenía como idioma el Nahuatl, 

puede considerarse como la lengua del poder dominante antes de la 

conquista. El nahuatl tenía las características de lengua franca en lugares 

en donde se hablaban diversas lenguas por lo que rápidamente los misioneros 

adquirieron la destreza necesaria para real izar su tarea de evangelización. 

Era necesario realizar la transcripci6n a las letras latinas al 

aprender la nueva lengua <Ger6nimo de f1endieta. 1945. CJt. por V.tzquez, 

1965. pg. 16). "Un problema m:.s coinpl icado era la selección de la• 

palabras nahoas para explicar los misterios de la fé cti&tiana. La 

escrupulosa ortodoxia de los misioneros Jos llevo a introducir vocablos 

españoles y latinos al nahuatl, acomodados a las exigencias gramaticales 

del mismo, de lo que resulto Diosa, Sanctome, Cristianoyotl, etcttera." 

<Jos e Haría Kobayashi. 1974. Cit. por Vázquez, 1985. pg. 16). 

La tarea de aprender el nahuatl no fue asunto fAc11 si tomamos en 

cuenta 1 a desconfianza genera 1; 1 a gente com6n se negaba a acercarse al 

gremio y congregación de la Iglesia. (Joaquín García lcazbalceta. 1941. 

Cit. por V.izquez, 1985. pg. 16>. 

Finalmente los misioneros dieron con un modo más adecuado: jugar con 

los niños y 'dejando a ratos la gravedad de sus personas, se ponían a jugar 

con el los con pajuelas o pedrejuelas'. Y a los niños fue a quiénes primero 

predicaron, y a su vez 'los niños fueron predicadores y los niños ministros 

de la destrucciOn de la idolatría'." tHendieta, 1945. Cit. por V.izquez, 

1965. pg. 16>. 

Al fin quedó establecido todo un sistema de instrucción en cada 

convento: mientras que Jos se catequizaba a Jos adultos los domingo• y di.as 

festivos, el resto de Ja semana se dedicaba a Jos niños quiénes tenfan 

prioridad. Asi, cada mañana se reunían a Jos niños, desputs de misa, en los 
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atrios de los templas y repartidos en grupos de acuerdo con sus 

conocimientos y sexo, para aprender oraciones y verdades fundamenta 1 es. Los 

niños y niñas adelantados ayudaban. <Vázquez, 1985. pg. 20>. 

Con los niños de Jos print:ipales, en cambio, &ra distinto. Vivían 

como internos en lo& conventos y aprendis.n 1 adem~s de oraciones y verdades 

esenciales, artes compJemantariaa: lectura, escritura y canto. "Al igual 

que en tiempos de su ganti 1 idad en el Calmecac, Ja vida. de estos niños era 

monacal y llena de sacrificios, incJuso se disciplinaban con azotes." 

CRobert Ricard. 1947, Cit. por V~zquez, 1985. pg. 20J. 

Se evangelizaba en forma obligatoria a tos adultos: de manera 

periódica los vigl lantes encargados en cado cuartel o poblado despertaban 

los dias señalados a toda Ja poblaci6n quienes se reunían alrededor de las 

cruces en los atrios o cementerios. Una vez que se pasaba lista se dividían 

en grupos por sexo para Juego encclllendar J es la tarea de repetir uni. y otra 

vez secciones de Ja doctrina hasta 11emori2arJas, para. luego asistir a la 

aisa y seraión. <Garch Jcazbalcet.a, 1941. Cit. por Vázquez. 1985. pg. 20>. 

"Sin embargo, la tarea importante era la de salvar almas, y para ello 

hAbia que predicar la f~. Los misioneros se dieron cuenta de que era una 

t.:uea educativa y como la sociedad Indígena mis•a tenia un completo sistema 

educativo, decidieron aprovechar lo cuando no chocara con las exJgencias del 

crlstJ:anismo."' lVAzquez, 1985. pg. lBOJ. 

En el •undo antiguo Jos meJCfcas distinguían entre la educación para 

noble$ y para el pueblo en general con el Calcnecac y el Telpochcalli por lo 

que los fl'anciscanos procedieron a hacer lo mismo. Se tomaron la tarea de 

recoger a 1 os hijos de pr inci pa 1 e-s en escue 1 as para enseñar les a J eer y 

ciseribir habJ l i tándolos para car11os funcionarios de gobierno o de 1 glesia 

dentro de su comunidad y a los demás se les instruía en la doctrina 

cristiana. Dice V~zquez aJ respecto ¡1985. pg. 19l 1 "En esta tarea estaba 

implícita la voluntad de preservar Ja sociedad indígena." 
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Es importante recalcar que al contenido de la educación seria 

básicamente religioso con la finalidad Clltima de Jo que se consideraba por 

parte de 1 os franciscanos como el estado partee to de 1 hombre: e 1 

sacerdocio. (Aguirre Beltr.in, 1973aL 

La labor de evangelización implicaba no solo un buen conocimiento 

del idioma, agregado a el lo se requería metodología de enseñanza. En el 

caso de Jos franciscanos en el Nuevo Mundo y de todos aquel Jos que 

seguÚian .sus ·: Pá~Sos, se partió de la aplicación de ideas meramente 

experimentales···"cuyos resultados eran constantemente evaluados para saber su 

et Jcaéia~ C~gui!r~ ·~el t'r.tn, J973aJ. 

Joaquín García Jcazbalceta <Cit. por Aguirre Beltrán, 1973a 1 pp. 54-

55) señala que "La predica de la nueva fé ensaya con éxito la 

utilización de materiales visuales, pinturas, jeroglíficos, dibujos, 

impresos; hace abundante uso del canto, de la danza, de la mCasica y de las 

representaciones dramatt::adas; extrae la enseñanza del rito y 1 a 1 i turgia 

del recinto ostentoso del templo y la lleva a la casa humilde del indígena 

sin importarle la ~ndignación de los cristianos viejos, inconformes con 

esta f lexibi 1 idad del m~todo misionero que hace descender la teoría y la 

práctica de la religión al nivel de la cultura de Ja comunidad." (Joaquín 

García lcazbalceta. 1866. Cit. por Aguirre Beltrán, 1973aJ. 

Desde antes de Ja conquista, la mClsica era val orada en el •undo 

indígena, por lo que los misioneros vieron beneficioso aprovecharlo en 

ceremonias en donde se hacían acompañar de mClsica y canto, lo que motiv6 

que los indígenas se interesaran por aprenderlo. Tal es el caso de Juan 

Caro, quien a pesar de no dominar el nahua ti, "pudo enseñar a(Jsica a los 

indígenas, quienes incluso fabricaron sus propios instrumentos y 1 legaron a 

componer misas completas." En el caso de Ja danza, se dio una 

sincretizacibn resultado de Ja crist1anizacion de antiguas danzas paganas, 

coao también en ocasiones novedosas adaptaciones de viejas dan::as europeas. 

Como ejemplo están las morismas, en donde los moros y cristianos son 

reducidos a "indios cristianizados indios paganos." lArturo Warman. 

1972. Cit. por Vázquez, 1965, PP• 20-21 >. 
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Una de los medio• preferidos por los frailes como auxiliar en la 

tarea de evangelización fue Ja pintura debido a sus ventajas por encima de 

las demás artes. Primero, porque resultaba ser un medio natural en 

•i•ilitud a los c6dice11 del la antigua Tenochtitlan. Segundo, por la 

facilidad con que se podía ilustrar frae:mentos del evangelio que de otra 

·•anera los •isioneros habrían tenido dificultad de explicar y, por Qltimo, 

faci 1 i taba el proceso de 11emorizaci 6n como herrami anta 11ne11otécnica a 1 

traducir ideas abstractas a imágenes plásticas. tfrances Yates. 1969. Cit. 

por vazquez, 1985. pg. 21>. 

"Otro auxiliar lndiapensable fue el teatro, que sirvJ6 al 

•ismo tiempo para instruir en los articulas de la fé y para 

solemnizar las fiestas calend.1ricas. Se dramatizaron temas 

escogidos con cuidado para evitar malas interpretaciones con 

mira a instruir, •as que a deleitar. La caída de Adan y Eva, la 

Anunciaci6n y el Juicio Final, fueron los mas socorridos." 

<VAzquez, 1985. pg. 21l. 

"Lo que resulta evidente es la tuerza creadora y 

flexibilidad con que aquel los hombres discurrieron para 

instruir y afir•ar lo enseñado, por lo cual, no es de 

sorprender que obtuvieran tanto éxito." <VAzquez, 1985. p¡. 

21>. 

Con la evangel izaci6n real izada de manera novedosa se lograd.a 

consolidar la conquista armada para asegurar la dominación de los nuevos 

s6bditos de la España Católica para que respondieran a los intereses 

económicos y políticos de esta 6Jtima. 

1.2.2. LA EDUCACIDN DE COKUNIDAD DE VASCO DE QUIRDGA. 

La obra educativa de los primeros misioneros no se limita solo• la 

fé; se hace necesario la instrucción de los indígenas en oficios y labores 

que han de asegurar su sobrevivencia dentro de la nueva estructura social. 
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objetivo es enorme, ya que tunda tos primeros hospitales-pueblos entre los 

pueblos tarascos. Cosa curiosa as que se le encuentra cierta similitud en 

sus ordenanzas con la obra Utopía de Tomas Hora tAguirre Beltr.éin, 1973a; y 

VAzquez, 1965.) como lambUn cierto parecido a la obra Del Socorro De Los 

Pobres de Vivas <Vázquez, 1985>. 

A partir de las antiguas in1t1 tuctones que estructuraban estos 

pueblos, en donde la propiedad, trabajo agrícola y producto era comunal, lo 

retor11ula todo con un sentido católico, Mientras los vínculos fami J faros y 

unidades econ6micas mínimas <las familias> de las comunidades se mantienen 

intactas la antigua 1uatapara o casa do las solteras es convertida en 

albergue, hospital, casa de la comunidad, en donde las autoridades del 

pueblo se reunen. tAgulrre Beltrán, 1973aJ. 

Dice Aguirre Beltrán <1973a, pg. 57) al respecto: 

"La .especialización del grupo étnico tarasco, tan 

relevante en el momento de la Conquista, hace que los 

hospitales-pueblo no sean exclusivamente agrícolas, los hay 

dedicados a subsistir a base de muy diversas artesanias, al 

favor de las mejorias tecnológicas que perfeccionan los 

instrumentos pri11ltivos y dan un precio mayor a los productos 

acabados. " 

Continua diciendo: 

"La educación de las masas o evaneelizaclón y la 

educaci6n de la comunidad u hospitallzaci6n no son las Canicas 

experiencias misioneras que demuestran un éxito indudable. Lo 

poco formal de los métodos e•pleados en ambos ensayos tuvieron 

la virtud de conformarse admlr~blemente con las necesidades e 

intereses de sociedades desorganizadas por la Conquista y en 

situación angustiosamente critica. Los misioneros van mas alJJJ. 

Quieren suministrar a esas sociedades los cuadros dirigentes, 

los nuevos cuadros formados plenamente en la cultura dominante 

para, al travts de el 1 os, 1 ograr 1 a efectl va censo 1idacl6n del 



dominio extranjero sobre ia multiplicidad de las coaunidades 

Indias.• tpg. SBl. 

Ai;ade lo siguiente; 

"No olvidaron comple11e~tar la 1nstrucci6n de los niños 

del pueblo con capacitaci6n para las oficios. Franciscanos y 

dominicos, lo mismo que don Vasco, desarrollaron toda una 

educación técnica." <V~zquez, 1965. pg. 21 J. 

1.2.3. PlllllERAS ESCUELAS FOHftALES. 

En 1523 Fray Pedro de Gante tunda en Texcoco, "· •• que como capital 

cultural habia sido 11.enos dañada que la gran TenochtitlAn", tVázquez, 1965. 

pg. 19) el Colegio de Santa Cruz en Santiago Tlatelolco. Esta es la primera 

escuela formal posterior a la Conquista basada en el aismo estilo en qua 

se educaba en la antigua institución Telpochcal 11. lAguirre Beltriln, 

1973al. 

En las primeras escuelas, se imparte la in11truccHtn en la lengua 

aaterna de los educandos. Los traites comienzan por traducir la fonética 

indígena en signos del alfabeto latine, elaborando una priaera gramitica, 

logrando asi la alfabetizac16n de sociedades l1etradas. Lo exitoso de las 

formas novedosas de instrucci6n en lengua determinan la buena disposición 

de los curas de los pueblos de indios a conocer el idio•a de sus 

feligreses, una vez quo queda comprobado que esta es una forma de obtenar 

una evangel izaci6n efectiva. lpg. 59J. 

En estas pri•eras escuelas formales el contenido de la educación es 

•UY sencilla; los alumnos aprendian a leer, escribir y cantar en base a 

•ateriales de te•.1itlca religiosa. 

El m6todo de enseñanza utilizada era ingeniosa; el fraile toaaba 

provecho de sus alumnos más aventajados para 1nstru1rles conoclaientos que 

a su vez, el los habrian de i•partir a sus dem.tis co•pafieros. <Aguirre 

Beltrán, 1973a>. 
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Otra cuesti6n relevante a esta enseñanza era la for•a en que Ja 

co•unidad indígena se identifJcaba con Jos •aastros, re•pacto a esto 

Aguirre Beltr.án <1973a, pg. 60> cita a Mariano Cuevas quien die• en 11u 

obra Historia de fa l(Jesia •n Kl!afco e 1923J qua lo& Jndicenas afir•aban 

que Jos frailes' "andan pobres y descalzos como no•otros, comen da Jo que 

nosotros, aaifntanse en el suelo co•o nosotros, conversan con hu•J Jdad 

entre nosotros, Hannos como a hijos". queda claro entonces que una buena 

relac16n e•p~tica por parta de Jos indígenas hacia Jos traiJes •&estros 

tenia efectos favorables en Ja instrucción y esto era promovido debido a 

que Jos alumnos se identUJcaban en gran parte con sus •aastros. 

Demostrar la capacidad de Jos indígenas era de vital importancia en 

un momento en donde Ja opinión ¡eneral por parte de pobladores y 

conquistadores de que no s61o eran bestias sino ta11bién incapaces de 

recibir la Ff Católica. Este reconocimiento por parte de la Iglesia 

Católica sur¡a con la publicacJ6n de la bula SubJi•is Deus, del Papa Paulo 

l J J, en donde ae conciben a 1 os indi¡enaa como hombres verdaderos. ObJ J ¡a a 

loa primeros aiaioneros a esforzarse por de.mostrar las capacidades de sus 

educandos. <Aau:lrre BeJtr.in, J973a). 

Entre los afectos a estas ideas, se encontraba el Pre&ldente de Ja 

Real Audiencia, Ra.11.írez de Fuente Leal. Ofrece apoyo a Ja orden de San 

Francisco para la enseñanza de gra•.itica. Pasados tres años ae crea el 

Colegio de Santa Cruz con 60 estudiantes, todos hijo• de principales y con 

tres maestros a cario. Dentro del Cole¡Jo ae cubr.ía la JatJn!dad, Ja 

l61fca, Ja filosofía, Ja teología y la medicina ind.í¡ena. <Francisco Borja 

Steck. 1944. Cit. por Aguirre Beltri:tin, J973a). 

1.2.4. CEJAS ALZADAS: INCREDULIDAD, ASDllBRD Y TEllDR. 

Los resultados de las primeras escuelas terainan por asombrar tanto 

a españoles eclesi.tstfcos como a aeglares provocando "no sólo aao•bro y 

contusión sino 1ndignacJ6n, temor y celo." <Aguirre BeltrAn, J973a. pg. 

62). 

Jerónimo L6pez en 1541 escribe una carta al Emperador aolicttando que 



imponga "silencio en lo porvenirº. Deci81 

"Ha venidá esto en· tanto 
: '";·. 

crecimiento que es cosa para 

admirar ver Jo ,'que:.'escriben en latin, cartas, coloquios, y lo 

que dÍcen;··-C¡uet h,~~~~.:~~~lio dias que vino a esta posada un 

clérigo a'._~e~Ír~ ,-~~,~~~·-_'y· me·dijo que había ido al cotegio a Jo 

ver, e_ qu¡( :· iO;«cerCa·ro~~--::doscientos estudiantes y que estando 

platicando ,~~~~-.-¡ 1'e:hicieron presuntas de la sagrada Escritura 

cerca de ·Ja fé, qúe ·salió admirado y tapados los oídos, y dijo 

qua aquél era el infierno, y los que estaban en él discipulos 

de Satanás." tlcazbalceta, H\66, cit. por Aguirra Beltrán, 

1973a. pp. 62-631. 
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Por otra parte, el dominico iray Domingo de Betanzos envía una carta 

también dirigida al Emperador en 1544. E11cribe: "Los indios no deben 

estudiar, porque ningCm fruto se espera de su estudJo ••• de aqui se sigue 

que no deben ser ordenados porque en ninguna reputación serian tenidos." 

tHariano Cuevas. 192.3. Cit. por Agulrre Beltr.tin, 1973a. pg. 63J. 

El arzobispo Zum.lrraga, conforme con las opiniones ya expresadas, 

retira todo apoyo financiero al Colegio de Santa Cruz, por lo que este 

queda desamparada. NingCm indigena recibe las órdenes lilacerdotales y las 

esperanzas da los franciscanos de formar cuadros di.rigentes de indígenas 

seglares mejor ! lustrados dentro de las comunidades indígenas queda anulada 

con la epidemia de 1576 que acaba con el colegio. tSteck, 1944. Cit. por 

Aguirre Beltrán, 1973aJ. 

Existen, creo yo. varios puntos .resultantes de la obra misionera. En 

primera instancia astil Ja demostración en hechos de la capacidad del 

indígena como ser racional. Su interioridad se determina por el medio 

social que lo sltCla en la posicit>n de vencido y no por razones biolDgicas. 

Con la reivindicación del indígena viene el reconocimiento de las 

lenguas indígenas como lenguas que tienen estructuras gramáticas por lo que 

se les puede proveer de un alfabeto escrito con símbolos latinos. 



18 

Posterioraente se vera que la capacidad intelectual del lndigana y el 

valor de su lengua deber~n ser constantemente demostrados, ya que inclu1ive 

en la actua ! mente ex lsten personas interesados que todavía sostienen 

posturas racistas anticientiticas los cuales resultan convenientes a 

aquellos que se dedican a la explotacion del indio. 

Un segundo punto resultante de la experiencia misionera de los 

tranciscanos demuestra que la educaci6n extraescolar, con el uso de 

aateriates visuales auditivos, unidos la recreación y a la 

participación activa en representaciones dramatizadas es un •~todo muy 

etectivo para Ja instrucción del adulto. 

Junto con este conocimiento viene el descubrimiento de que los 

alumnos, niños en espacial, pueden ser factores de cambio en Ja comunidad 

al uti 1 izar los como vehículo para transmi tlr conocimientos al grupo de 

donde procede, Esto se logra sJ se suministran conocl11ientos en pequeñas 

partes y la transmisi6n se reaJ iza inmediatamente después de recibir ta 

enseñanza, 

Otro punto a la vez, es lo mostrado en la educaci6n de comunidad en 

- la forma planteada por Vasco de Quiroga. El •uestra que para •ayer eficacia 

la aducaci6n deberá ser significativa e integrada a las actividades e 

intereses que desarrollen las comunld6des en Areas como son la 

agricultura, la industria, el comercio, etc. 

Un Cal timo resultado demostrado por 1 as acti vidadea de Jos mi si eneros 

se refiere al maestro no indígena. Para que sea un agente educativo 

etecti vo, es necesario que se identi r ique con 1 a comunidad, con su i en gua y 

sus costumbres, para poder así inducir a sus educandos al cambio cultura l. 

l.a cultura indígena hasta éste •omento no había sido amenazada por la 

enseñanza impartida, de hecho la cultura indígena había sido estudiada y 

protegida para fines pedagógicos e inclusive hasta cierto punto admirada. 

No obstante los resultados favorables de Jos misioneros, cuestiones de 

carácter básicamente economicos intervendr.1in para eliminar estos logros e 

iniciar métodos "educativos" cuya finalidad implícita sarA eliminar Ja 



cultura y ~~ lengua aeJ Jnaigeniíi. 

1.2.S. DECl.IHACIOH DE 1.A OBRA t!ISIONERA E INICIO DE 1.A 

CASTEl.1.ANIZACIOH OBLIGATORIA. 

lJJtici !mente puede entenderse la decl inacitm de h experienc1 

misionina si no se contempu el contexto social, ec:oncm1co y político e1 

ei que se haJ la inmersa. EJ objetivo de la Conquista no sólo rue J leva1 

la Fé Católica al Nuevo Mundo sino también explotar las tierras recién 

gana.das por parte de Jos Conquistadores a ravor del bienestar ae los 

aeseendientes. Este új timo interés inf 1uyb eminentemente en que la Colonia 

se estructurara en una socieoad a1v1é1da en castas. Los lndigenas, claro 

est~, rormaban la casta interior: 

"Hanten1 dos en una perpetua 111j noria de edad son 

penosament.e proteglaos por leyes que les impiden adquirir un 

status eJevado en la sociedad coJoniat, pero que al 111smo 

tiempo favorecen su conservacHm, porque sin .sus frutos 1a 

casta superior no puede prosperar." 

"l..a estructura que sume al indigena. en 1a servidumbre, al 

establecer el sistema de castas. iog:ra soJ idez cJncuenta años 

dP1:1pués de iniciada la Conquista, esto es, a la techa en que se 

derruaba por inoperante, la experiencia misionera. La educacitm 

del indio y el desarrollo y mejoramiento de la comunidad no 

tienen razon de ser. Basta el barniz cristiano y las prt•eras 

1 et.ras con que 1 os eva.ngel i zadores contribuyen a la tarea de 

someter al pueblo vencido. Darle una mayor ínstrucc1ón es poner 

en peligro la estabilidad de la estructura tan laboriosaiaente 

construida, porque 'en tanto que tndios hubiere, nunca han de 

faltar novedades y aJteraciones y mudanzas en ta t.lerta' 

t lea2baJceta, 1Bl56. Clt. por Agutrre BeJtran, 1973a pp. 65-

66>. 

"La. eventua 1 i dad que permite Jos jesu1 tas, en su 

encierro de Tepctzotlan y en las misiones 'I presidir." 



establecidos en tierras de bArbaros, mantener vivo el •é-todo y 

loa fines misioneros en nada 11oditica la nueva poJ ítica 

educativa de la Colonia dirigida a la impos1c16n del castellano 

y a la elimlnaci6n de las lenguas y culturas indígenas. La 

indispensable comunicac16n con los siervos amerita el uso de 

una len¡ua camón y es la casta in1erior la que debe aprender el 

idioma de los amos." <Aguirre &el trán, 1B73a. pg. 66>. 

zo 

Son repetidas las cfdulas 1 la pri•era al parecer de 17 de julio de 

1550, que ordenan qua la difusión del castellano entre los naturales sea de 

manera obligatoria. lRómulo Ve lasco Cebal Jos, 1945. Cit. por AguJrre 

Beltrán, 1973a. pg. 66J. 

Sin embargo no es hasta mucho tiempo después que se promovera un 

proyecto de ley a Felipe J J en donde a parte de la obligatoriedad del 

aprendJzaje de ese idioma se penalice con severos castigos a todas aquéllos 

que persistan en el usa de las lenguas indígenas. lAguirre Beltr:.n, t973a. 

pg. 66). 

Es aquí donde va 1 e Ja pena tomar en cuenta a 1 gunos hechos que aarcan 

el contexto en que se tormul6 la castellanizaciOn obligatoria. En prim•r 

lugar está la situación de España a comienzos del siglo XVI 11, cuya poderío 

pal .ítico y económico se hal Jaba deteriorado debido a las guerras incesantes 

y •enarcas débiles. Por lo que la tamilia de Barbón al subJr al trono en 

1713 aplicaron medidas vigorosas en concordancia a la ideo logia de Ja 

i lustraci6n francesa que i•peraba en aquel •omento, <Tanck d• Estrada, 

1985). 

Si bien en España se miraba al país con pesimismo y duda, no era asi 

en Ja Nueva España en donde se vivía un ambiente de satistacc10n y orgullo. 

Los novahfspanos se percataban de e 1 Jo y con e J lo se perf J 1 aba una Nueva 

España, " ••• urbana, retinada, piadosa, orgullosa de su pasado indígena. 

Recibió de Europa valores y costumbres, e intentó incorporarlos a su propia 

realidad mestiza, Cuando sentía estos valores como propios, se aferraba a 

el los los 1 levaba hasta la exageración. El culto a la Virgen de 

Guadalupe, el indigenismo, el sistema de comprada2go, el gozo en las 



ceremonias, la retórica y la ostentación fueron alguno& elementos de esta 

b6squeda de su ser. La expresión cultural, reJJgiosa y arttstica de esta 

sociedad novohlspana, optimista l nsegura a 1 mi s•o tiempo, se ha 

caracterizado con el t~rmino aplicado frecuentemente a 1 es ti lo 

arquitect6nico, pero que se puede extender a toda la forma de vida de la 

colonia: barroca." tTanck de Estrada, 1985. pg.28>. 

Durante el &i g 1 o XV 11, España habia dedicado mucha atenci t>n a la• 

guerras europeas y muy poca a la administracit>n colonial por lo que su 

control sobre el gobierno de las posesiones americanas se había debilitado. 

Aunado a esta situación estaba la gran distancia entre Ja colonia y su 

•adre patria por lo que se dificultaba y entorpec1a la comunicación y 

cumplimiento de órdenes para Hhico. Aunado a ello, o tal vez coao 

consecuencia de la misma, había percepciones distintas por parte de la 

Nueva España y España en cuanto a la realidad americana. 

Los novohispanos llegaron a percibir con orgullo y satisfacción la 

realidad americana, cosa que se afirmó explícitamente en el curso del siglo 

XV J 11 en di versas pub 1 icaciones a 1 rededor de 1750. Habia trabajos sobre 1 a 

religiosidad mexicana, Escudo do Ar•as do "hico de Cayetano Cabrera, 1746; 

sobre el progreso económico y geogrtJfico, Thoatro A•erlcano de José Antonio 

Villaseñor y Sánchez, 1746¡ y sobre la cultura intelectual mexicana, 

Bibliotheca He•icana de Juan José Eguiara y Eguren, 1755 entre otros. 

Aunado a todo esto se dacia que "• •• la Nueva Españ~ era tierra bendecida 

por Di6S", en donde habia habido la aparición de la Virgen de Guadalupe, y 

que "en palabras atribuidas al Papa sobre el milagro, citando el Antiguo 

Testamente: 'no hizo cosa tal a ninguna nación'." 

Hientras que Ja Nueva España florecía, al otro lado del AtJ.1rintico 1 el 

gobierno español tenia ideas 11uy opuestas referente al desarrollo cultural 

de las colonias. La Nueva España habia sido catalogada como un •desierto 

intelectual", en donde se sufría la •isma decadencia que en España. La 

solución sería entonces •aplicar con •ano firme re•edios para corregir el 

pasado."<Tanck de Estrada, 1985. pg. 30>. 

La poi ítica de los Borbones consistiría en central izar y aejoJ'ar la 
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eflca~ia del poder del Estado, para a la vez mejorar la economía de España, 

Como fin 6lti1110 se pretendía modernizar la madre patria. Por el lo, 1e 

inlcib una serle de refor111as económicas para obligar a aa colonia a cumplir 

con la obligación de rendir •ayeres beneficios para la metrópoli. De esta 

manera la Nueva España consumiria mas productos españoles y a la vez 

produciría más materia prima. En cuanto al aspecto politice, el gobierno 

intentaría apretar más las riendas sobre la colonia para recuperar su poder 

promover el· progreso cientí.tico en América. 

No obstante el deseo de promover progreso, hubo tres decisiones 

poi i tJ co-re 1 ig losas tomadas por 1 os Barbones durante e 1 periodo de 1756-

1770 que causaron revuelo en la Nueva España. Estas tres medidas 

educativas, "••• obedecieron m.1:s al concepto colonialista que a la idea del 

mejoramiento interno de la Nueva España."<Tanck de Estrada, 1985. pg. 34). 

Las tres medidas se reducen a un intento de limitar el poder de la Iglesia 

en aquel la época del despotismo 1 lustrado. L.a forma en que se suponía que 

se lograría disminuir el predo•inio del clero era mediante1 "••• 11) la 

secularización de las doctrinas de indios; (2} la expulsión de los 

jesuitas, l3) y el nombramiento de sacerdotes españoles en vez de criollos 

en las parroquias indígenas." tTanck de Estrada, 1965. pg. 35). Sobra 

decir, que estas tres medidas no solo modificaron la relac16n del Estado 

con la iglesia, sino que repercutió directamente sobre la educación en 

Héxico, 

"El despotismo ilustrado del siglo XVIII, finalmente, 

acepta oficial y categ6r1camente la conveniencia de prohibir en 

c~dula real de 16 de abril de 1770- las lenguas indígenas 'para 

que de una vez se llegue a conseguir el que so extingan los 

dJterentes idiomas de que se usa en los mismos dominios, y sólo 

se hable el castellano'", tVelasco Ceballos, 1945: 74. Cit. por 

Aguirre Beltriin, 1973a. pg. 67>. 

"Para 1 ograr este propbsi to se ordena la tundaci tin de 

escuelas seriadas por •aes tras h.ibi 1 es cuyos sa 1 arios deben 11ar 

cubiertos con bienes de comunidad. Como las ordenanzas 

gremiales por otra parte, exigen del maestro una cuidadosa 



demostracitm de su limpieza de sangre -ser español y cristiano 

viejo por Jos cuatro costados- se infiere que Ja 

castellanizaci6n es directa y Ja finalidad expUcita de la 

política colonial conseguJr la extinción de Jas lenguas 

indígenas." <AguJrre Beltrfln; l973a. pg. 67J. 

"Por Ja utilización del método impositivo y la 

castel Janizaci6n directa, la casta dominante espera resolver el 

problema de la heterogeneidad cultural de la Colonia." <Aguirre 

Bel trAn, 1973a. pg. 67 J. 

23 

Tenemos entonces a resumidas cuentas que a partir de la Conquista 

prevalece la intervención directa de la Iglesia -avalado por el Estado- en 

el proceso educativo del indígena. Mientras que el Estado busca Ja sujeción 

política y económica del natJvo de la Nueva España como colonia, la Iglesia 

deja entrever su interfs de atJIJar a Jos indígenas a la reJJgión católica. 

La Iglesia se toma la tarea de evangelizar y enseñar a leer y escribir a 

Jos nativos. 

Mientras que en un primer momento Ja educación habia quedado en manos 

de religiosos, fsta habia sido considerada como una situación transitoria, 

que sJ bien duró tanto tiempo fue por que Ja madre patria hab:ía desatendido 

la situación ante problemas domésticos: mala economia, guerras, retrasos de 

comunicación. La intención de Jos religiosos ser.1 hacer uso de la 

estructura de las conunidades Jndigenas para evangelizar y educarJos para 

crear cuadros dirigentes. 

El Interés de estructurar Ja Nueva Espaila bajo un régimen ColonJal 

favorec16 en cierto sentido el mantener las antiguas formas económicas, y a 

la vez dio espacio para que se pudieran mantener las estructuras socio­

culturales, Los religiosos también encontraron ventaja en hacer uso de un 

sistema educativo ligado íntimamente con Ja cultura de Jos indígenas por lo 

que se fue amalgamando lo tndigena con lo español. Al flnal, el miedo y Ja 

desconfianza ante e 1 Jndigena que recibe educación, y Jaa medidas 

borbónicas terminan con la educación impartida por religiosos. Esto a su 

vez es otra razón por Ja que eJ plan de Jos misJoneros de crear cuadros 
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dirigentes queda completamente desarticulado. 

Queda bastante obvio có•o mientras la Iglesia y el Estado no tuvieron 

conf l lcto de intereses Jas cosas permanecieron relativamente iguales en 

donde se coloca y •antiene al indígena en el escalón mAs bajo dentro de la• 

clases social es. Es en el momento en que la educac16n del indígena se 

percibe como un posible agente de cambio en cuanto a posibilidades 

alternativas de modlflcacion econ6mica-politlca y social, tanto para el 

Indígena como para el crlol Jo, que es saboteado y abandonado el intento. 

Finalmente los idiomas nativos de la Nueva España son vistos como formas de 

resistencia y obstáculo por parte de Jos espaiioles, quienes de acuerdo con 

este régimen de colonialismo ocupan o deberán ocupar las posiciones 

novohi spanas más a J tas, en oposJ ci On a 1 a postura de 1 a aayor .ía de 1 os 

erial los -quienes como descendientes de los primeros colonizadores gozan de 

menos derechos que los españoles "legítimos"- que tienen dominio de los 

idiomas indígenas. Es debido al· dificultoso impedimento de los españoles 

que implica el no dominar las lenguas nativas que se decide convertir el 

castellano ~n lengua obligatoria y et Jcial en la que se deber.\ real izar 

todas las actividades jurídicas, administrativas, social es de 

importancia. 

La politfca adoptada por España crea y fomenta JB.s condiciones para 

dar lugar al el lma poi itico, económico y social para que se logre Ja 

Independencia al colocar en desventaja al criollo. Dice Bontil Batalla al 

respecto: "El estigma de haber nacido aqui y no allá. Aquí, en este 

continente que Europa menospreciaba, al que consideraba inferior en todo: 

en su naturaleza y en sus hombres. Nada original ni valioso -pensaban en el 

viejo mundo- ha nacido en América, continente degradado. Los crioJ los 

quedaban incluidos." 11990. pg. 146J. 

Has tarde es la desventaja del criollo ante el español lo que produce 

la ruptura con España y no las lnjusticias y explotación de lo cual es y 

sigue siendo sujeto el indígena de México, 



1.3. LA INDEPENDENCIA Y LA DIFUSIDN DEL CASTELLANO. 

La imposici6n de escuelas de castel lanizaci6n dentro de las 

comunidades indígenas, resulta ser otro motivo aas de irri tac16n que se 

suma a los factores que originan el levantamiento de Hidalgo y sus 

seguidores indios. tAgui rre Be 1 trán, 1973a. pg. 68l. 

Si es bien cierto que la lucha por la independencia es del pueblo lo 

aismo puede decirse por Ja independencia ganada. Después de diez años de 

una dura y sangrienta lucha la casta dominante considera consumar la 

emane! paci 6n poi i ti ca procurando 1 a conservación de sus antiguos 

privilegios para su propia conveniencia. Sin embargo, las pugnas entre 

pro¡resistas y conservadores logran, que bien pronto se introduzcan cambios 

de profunda trascendencia en eJ ré-gimen cuya continuación se persigue. 

lAguirre Beltrán, 1973a. pg 6BJ. 

"Las comunidades indígenas, privadas de gobierno 

autónomo, ven desaparecer con sus bienes comunales, la remota 

posibi 1 idad de •antener escuelas y maestros. Los indígenas, es 

cierto, son declarados ciudadanos 1 ibres y segCln don Josa Maria 

Luis Hora, las casa de educación dan iguales oportunidades a 

los indios tanto como a los no indios". (Josa Maria Luis Hora. 

1963. Cit. por Aguirre Beltrán, 1973a. pp. 68-69). 

"La racional izacitm de Mora, que atribuye la ausencia de 

una educación indígena al estado de las personas, encuentra una 

amplia acogida y tiene un claro desarrollo en las ideas de un 

criollo-señor y de un mestizo-liberal que años •as tarde, al 

teorizar sobre el mismo tema, expresan la poca té que les 

merece Ja educación como medio para modificar tal estado de las 

personas". CAguirre BeltrAn, 1973a. pg. 69J. 

"El primero, FrancJ seo Pi mente 1, pugna por 1 a 

transformación del indio. Para el lo es indispensable que olvide 

sus costumbres y hasta su idioma mísmo; s61o de este modo 

perderA sus preocupaciones y tormarA con el blanco una masa 



homogénea, una naci 6n verdadera. Esta transtor•aci ón impJ !ca 1 a 

aceptación del 1Jste•a de propiedad privada mediante Ja 

adquisición, por los indios, de Jos terrenos que no puedan 

cultivar Jos hacendados por falta de medios". <Francisco 

Pimentel. 1864. Cit. por Aguirre Beltr.t.n, 1973a. pg. 69), 

"En esta transformación Ja educación de los indios tiene 

un rol asignado: 'multipliquense para esto en todas las aldeas, 

en las haciendas, por todas partes, las escuelas, y que Jos 

indios aprendan siquiera las primeras letras¡ que a las 

escuelas concurran confundidos con Jos blancos'; pero su 

impartición representa una aventura a correr de incalculables 

consecuencias", tPimenteJ, 1864: 226. Cit. en Agui.fre Beltrán, 

1973a. pg. 70J. 

•conform.1ndose con la opinión del oriol lo-señor Lucas 

A 1 am:tn, que avisara enormes peligros en •poner a Jos 1 ndios en 

estado de entender Jos periódicos', teme PiaenteJ que el 

ilustrado indio 

'desenvo 1 vi ~ndose en el un ta J en to aa 11 gno 1 

su ctvilizaciOn traería males y no bienes. En Ja 

tribuna de Ja coimaras, en las reuniones populares 

hemos ya oido a 1 os indios i 1 ustrados voclterar 

contra Jos blancos, hemos visto a menudo, algunos 

abogados de color excitar a Jos naturales contra 

1 os propi etarJ os, decir 1 es que el Jos son 1 os dueños 

del terreno, que le recobren por la tuerza ••• el 

resu J tado de nuestras obsorvac.i one• -sigue 

diciendo- nos conduce naturalmente a esta tremenda 

disyuntiva como (mico y definitivo remedio imatar 

o morir! ••• Afortunadamente hay un medio con el 

cual no se destruye una raza sino que solo se 

modifica, y ese medio es Ja transformación' 

<Pi11entel, J864. CJ t. en Aguirre Bel trc1n, J973a. 

PP• 233-234J. 
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"Andrés Holina Enriquez informa sobre las posibilidades 

de transformación del estado da las personas al establecer una 

teoria social evolucionista en que contunde y •ezcla la teoria 

de Ja evoJuciOn de las especies con la teoria del JiberaJismo 

econ6mico. Para Malina Enr.í.quez la integración nacional reside 

en la tuerza étnica individual del mestizo". (Aguirre Beltriáin, 

1973a. pp. 70-71>. 

"Para ! legar a Ja meta ideal de esta raza de tranaiciOn, 

tialina End.quez propone: aJ la unlticac16n del origen, b) Ja 

uniticacJ6n de la religión, cJ la uniticaci6n del tipo 

11orfol6gico, dJ la uniflcacion de las costumbres, e> la 

unificación del lenguaje y f) la unificación del estado 

evolutivo." <Andrés t1ol ina Enr.í.quez. 1909. Cit. por Agulrre 

Beltr.in, 1973a. pg. 71l. 

"El proceso de heter6s1s seg<m el cual el h:i'.brido 

resultante de la mezcla de dos tipos puros presenta cualidades 

superiores a los tipos de donde procede, trasladado al ca•po 

social, sirve a Melina Enriquez para fabricar su teoria racista 

del mestizo.·" (Aguirre Beltrán, 1973a. pg. 72>. 

"La supremacía racial del mestizo -preconizada por Hol lna 

Enriquez- germina poco después en el mito vasconcel iano de la 

'raza cósmica' donde el ideal del mestizo se eleva a un plano 

universal. El indigena no tiene cabida en ese alto.• (José 

Vasconcelos. 1925. Cit. por Aguirre Beltrán, 1973a). 
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Parece irónico que mientras estas ideas sobre el indígena y la 

educación indigena predominan, surgen dos tendencias en el á111bito social: 

la secularlzaci6n e individual izaci6n de las instituciones. 

"Ambas dan contenido al movimiento de Reforma que, por 

extrañ~ paradoja, tiene co•o su •as excelso dirigente a don 

Benito Juárez, un indígena que, con tenaz habilidad, dá el 

salto a la cultura nacional desde el bajo peldaño de una 



coaunidad zapoteca perdida en Ja sierra." <Aguirre Beltrán, 

1973a. pg. 72!. 

"Ju.irez seculariza Ja enseñanza al convertirla en laica¡ 

la arranca de 111anos del clero y Ja hace función y obligación 

del Estado. Intenta, además, y en gran medJda logra, la 

destrucción de las formas comunales de tenencia de Ja tierra 

para estatuir un rl¡imen ideal de propiedad privada. La 

secularlzaci6n e individuación de las comunidades indigenns, en 

los Jugares y grupos étnicos donde esto puede 1 Jevarse a 

efecto, determina una mayor esclavitud para al indio que, 

entonces m.1s que nunca, queda entero a merced. del hacendado 

voraz. Es indudable que Ja secularizacitm e individuación del 

indígena -procesos necesarios para Ja •odernizaci6n del pais­

no pueden llevarse a cabo mediante la brusca devastación de sus 

formas da cultura. Así lo co•prende Ja Revo luci 6':1 que adopta, 

en el ejido, Ja organización y tenencia co•unaJes y recupera 

para Ja noción Ja propiedad de Ja ti•rra, casi toda ella en 

poder de ausentistas extranjeros o de sectores criol Jos que 

habían situado sus intereses, sus sentimientos y sus lealtades 

mas all.11 de las fronteras de la patria," <Aguirre Beltr.in, 

1973a. pp. 72-73!. 

Con la Independencia se observa un t lorecJaiento da 
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ideas 

"científicas" que disfrazan un racismo que intenta justificar la sttuaci6n 

de desventaja deJ indígena en México ante Jos demás •exicanos. De acuerdo 

con las teorías más sobresalientes de la •poca, el indigena se encuentra en 

su condición porque es indígena, por lo que Ja educación no es una 

alternativa viable para generar nuevas y mejores condiciones de vida. De 

acuerdo con estas ideas es necesario realizar una fusión entre Jos 

indígenas y dem.1is mexicanos produciendo así un mestizaje que eliminaría Ja 

pluricuJturalidad y diversidad JJngüistica creando asi un género da 

superhombres; una "raza cósmica". Resulta tal vez ·demasiado obvio señalar 

que estas teorías son demasiado incongruentes con los verdaderos factores 

que influyen en Ja situación concreta de la problemática. Existe un punto 

en donde res u 1 ta m.is obvio 1 a di terencia entre 1 a rea 1 J dad y las teor ias de 



mestizaje; el derecho agrario. Con la Independencia, las parcelas de·tieua 

que desde antes de la Conquista hábian sida bienes comunales se reparten de 

manera individual al tarando consecuentemente la estructura de las 

comunidades sumiendo al indígena en una mayor pobreza. Esta cuestiOn ha 

jugado un papel muy importante en la problemática del indígena y hasta el 

momento es un tema crucial. Lo interesante del asunto es ver como desde 

siempre -precisament.e por la tendencia integral del proceso educa.Uva en el 

medio indígena desde previo a la Conquista- los bienes comunales Y Ja 

educacion se hallan ligados de manera intrinseca y es a partir de una 

mod!ticación de la estructura de la comunidad indígena que este vinculo 

11 ega a su t in. La falta de comprens i On por parte de J Estado de comprender 

como se organiza e 1 mundo i nd i gena en 1 o que toca a este punto ha 

t.rascendido hasta épocas mas recientes en donde organizaciones 

independientes indígenas no solo plantean la importancia de reivindicar sus 

lenguas y culturas sino que también plantean reformas agrarias acordes. 

1.4. LA EDUCACION IHDIGENA A PARTIR ~LI,_~.!!E.YoLUCJ_O_!l_l!j;_!ICAN~. 

La historia nos demuestra como la educacion indígena no puede verse 

aislada de Jos problemas politices, economices, sociales y culturales del 

país. Se crea una nueva cultura "destructiva" que culmina con la Revoluc1tm 

Mexicana, en donde se formulan 1 ineamientos de lo que se pretende debera 

ser la educacion para el lndigena mexicano. 

La Revolución Hexicana jugó un papel i•portante para todos los 

mexicanos y en especial para aquél los de raza indigena. La revolución marcó 

un nuevo rumbo, hasta entonces desconocido al indil¡¡ena en Héxico. Fue con 

la lucha que se aerribaron viejas estruct.uras económicas, poi itlcas y 

sociales y junto con esta l lquidacion Vino una "concientizacion 11 • Surgio 

el mexicano el sentimiento de lo nuestro, como también un amor a Ja 

tierra y a los hombres del México que hast.a entonces habían sido ignorados.' 

<Bravo Ahuja, 1977 J. 

Era necesidad de primer orden planear para e1 tuturo junto con esa 

tracclon de la patria que jamás antes habia participaoo. Puede decirse que 

con la Revoluci6n y la Rerorma Agraria se marcan Jos comienzos de una 



politica indigenista. <Bravo Ahuja, 1977>. 

En 1906, Flores HagOn lanza un manifiesto que es considerado en la 

actualidad por muchos como la fuente ideo16gica de Ja revolución. En DUB 

palabras¡ "La empresa educacional es profundamente creativa t. .. J Intenta 

penetrarse 

debi 1 i tar 

en el hondo espíritu del pueblo y revelarle el mundo moderno sin 

la cultura que 4'1 posee y que ha preservado. Este es el más 

moderno, el más del !cado y sensitivo movimiento cultural de estímulo en 

gran escala, y de despertar social, registrado en América, y quizá en el 

•undo." <Cit. por Bravo Ahuja, 1977, pg. 92>. Es en este manifiesto que se 

•arcan los lineamientos educativos que habrá de retomar y seguir Ja escuela 

rural. 

En 1911 se crean escuelas rudimentarias fundamentándose en la Ley de 

Jnstruccitm Rudimentaria. Por primera vez se crea una escuela para 

indígenas en donde se intenta enseñar el espai;ol para luego a través de 

este idioma impartir las otras asignaturas. Su objetivo principal era 

castellanizar a cuanto individuo de raza indígena se pudiera, sin importar 

sexo o edad. <Bravo Ahuja, 1977). 

El creador de las bases de enseñanza de la escuela rudimentario 

Torres Quintero, tenia ideas 11uy particulares respecto e las lenguas 

vernáculas. Rechazaba la traducción como tambi~n que eJ individuo de raza 

indigena intentara luchar por preservar su lengua ya que tal situación 

sería "'hermoso y deseable para los lingüistas ( ••• > pero un obstttculo 

siempre muy considerable para la clvi l lzación y para la formación del alma 

nacional L •• ) La poligJ6sis es un obst.iculo para el progreso dentro de una 

misma patria.•" tCi t, por Bravo Ahuja, HH7, pg. 93J. 

Claro está que este comentario de Torres Quintero dió paso a la 

polémica y es precisamente aquí donde se institucionaliza una polémica 

hasta ahora vigente: enseñanza directa en donde se utiliza el español desde 

sus inicios vs. una enseñanza indirecta en donde se alfabetiza en las 

lenguas vernáculas para luego enseñar español. 
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1.4.1. LA ESCUELA nJSTICA DE VASCONCELOS. 

En 1921 Alvaro Obregón establece Ja SEP y pone al frente a Jos4' 

Vasconcelos. Se funda el Depto. de Educación y Cultura Indígena que se 

inicia enviando maestros ambulantes para crear escuelas abiertas a toda Ja 

comunidad. Los maestros ! levaban un plan bien formulado de cuatro pasos: 

(1) Estudiar Ja comunidad en cuestión, C2l Llevar el alfabeto, l3J Realizar 

trabajo social comunitario, y C4J Llevar Jos avances a1ropecuarios a estas 

zonas apartadas. <Bravo Ahuja, 1977). 

Vasconcelos a cargo de la SEP es considerado por auchos la t igura 

cumbre en el .Ubito de lo que es Ja educación rural mexicana ya que retoma 

las aspiraciones de la Revolución y las hacer "realidad con un idealismo 

que se remonta, a veces, hasta aJtitudes •ísticas. Pero su mJst!cismo no 

era contemplativo, sino dinámico y propulsor de una voluntad potente, 

arrolladora, con una tuerza de la naturaleza." (Cit. por Bravo Ahuja, 1977, 

pp. 93-94J. 

VasconceJos crea entonces las primeras Casas deJ Pueblo en 1923 en 

donde el papel del maestro seria crear escuelas y adiestrar maestros 

fomentar el uso de libros de su biblioteca ambulante. El contenido de Ja 

biblioteca generalmente se componia de car ti J 1 as de pri•eras 1 etras, 

cuentos cl.1sicos, antologías, etc. 

Si b1en se intentaba estimular la alfabetización, ta11bié-n había afián 

de estimular la lengua hablada. Por lo mis•o los maestros debían abrir 

espacios extracurriculares en que se pudiera fomentar un espíritu de 

intercambio de ideas, lo cual viene siendo la esencia de Ja filosofia 

educa t f va de Vasconce 1 os. 

Para 1924 fue necesario crear las misiones cultura les como apoyo a 

Jos maestros misioneros; de esta manera Jos maestros en Jugares apartados 

recfbian las vi si tas periódicas de maestros especial izados para asesoría y 

estímulo. <Bravo Ahuja, 1977J. 

Durante lodo este período de auge de la escuela rural se siguió con 



la postura de la enseñanza directa. 

La "mistica" de Vasconcalos fue dJticil de aantener a lo largo de los 

años; y aquel idealismo con el que se cre6 La Casa del Pueblo y las 

Hisiones Culturales, fue relegada ante intereses más pragmáticos por lo que 

se vio paulatinamente una decadencia de la escuela rural. Es en estos 

té>rai nos en que e 1 Presidente Calles ve 1 a naces idad de crear 1 ¡¡ Casa de 1 

Estudiante Jndigena para dar empuje a la linea ya trazada para la escuela 

rural. <Bravo Ahuja, 1977; Aguhre Seltr.in, 1973aJ. 

El objetivo era traer a la Ciudad de México a jóvenes indígenas 

monolingües para que se Jes enseñara español, para Juego retornar a sus 

comunidades y servir como lazo de uni6n con el Occidente. Esto presentó 

aucho problema ya que la enseñanza no iba acorde con los objetivos, adem.ts 

de que muchos jóvenes prefirieron quedarse en la ciudad en vez de volver. 

En un viaje de inspección en 1927 por la Sierra de Puebla, Hoisé-s 

Saenz, Subsecretario de Educaci6n recibe el impacto de una realidad 

sorprendente; encuentra poblaciones enteras tanto de niños como adultos que 

no entienden español pese a todo el esfuerzo de la escuela rural desde 

tiempos de Vasconcelos. lBravo Ahuja, 1977). 

Tal impacto produce un cambio en su actitud. Por lo que pone en tela 

de juicio la castel lanización de forma directa como mejor manera para 

i ni oi ar a un niño en 1 a educaci 6n rural. 

1.4.2. 1.A ESCUELA POPULISTA DE CARDEHAS E INFLUENCIAS EITERHASi 

EL INSTITUTO LINGülSTICO DE VERANO C ILVJ. 

Con el Presidente Cárdenas se da un fuerte impulso a la Educaci6n 

Indígena ya que no sólo apoya económicamente al Departamento Autónomo de 

Asuntos Indígenas, también funda, dentro del Instituto Polititcnico Nacional 

CIPN>, la Escuela de Medicina Rural y la Escuela Nacional de Antropología e 

Historia CENAHJ. Esta Oltima fue creada con el propósito de preparar 

investigadores sociales y lingüistas para atender las necesidades de las 

comunidades indígenas. <Bravo Ahuja, 1977). 
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Cabe señalar que el Presidente Cárdenas tampoco se encontraba •u)' 

convencido por Jos méotodos o formas en que hasta entonces se Jntentaba 

incorporar al indígena a la vida nacional, por Jo mismo se encuentra auy 

accesible y abierto a nuevas alternativas. Esto tal vez explique porqué 

UJJliam C. Townsend con Ja invitaciOn expJ.íctta de Hoisés Saenz, quien para 

entonces substituye a Manuel Gamio siendo fl ahora Secretario de Educación, 

llega a México junto con sus conocimientos de lingüística y su vasta 

experiencia como misionero protestante con la finaJidad de aJtabetizar en 

lengua Jndigena. <Bravo Ahuja, 1977J. 

Es así. como a peear de mucha oposición, Town•end llega en 1933 

formando un grupo de lingüistas especializados y Héxico tiene ya para 1935 

su primer contacto con el Instituto de Lingüística de Verano (JLVJ. Si bien 

Cárdenas recibe con Jos brazos abiertos al JLV de ninguna manara podría 

decirse que comparten Jos mismos intereses; mientras Townsend tiene como 

objetivo principal evangelizar, Cárdenas responde al interés de aJtabetizar 

por lo que esta organización responde a sus propósitos. Aunque cabe señalar 

que as hasta i951 que se firma un convenio con la SEP en donde el JLV se 

compromete de manera formal en Ja investigación de las lenguas indígenas, 

Ja elaboración de materiales didácticos para tac!Jitar el aprendizaje de Ja 

Jen¡ua nacional. <Bravo Ahuja, 1977J. 

Posteriormente en 1939 se lleva a cabo la Primera Asamblea de 

Filólogos y Lingüistas en México con Ja finalidad de consolidar un nuevo 

procedimiento. En contraposición a las termas de enseñanza anteriores, ae 

proponía alfabetizar en Ja Jangua vern.1.cuJa antes de castellanizar. Desde 

entonces se considera Ja alfabetización en Jangua materna uno de los 

pilares de Ja educación indígena. <Bravo Ahuja, 1977; D.iaz-Couder, 1991). 

Como resultado de esta asamblea se produjo el Proyecto Tarasco en 

1939 a cargo de Hauricfo Swadesh. Es en este proyecto en dond& se pondría a 

prueba 1 as teor ias defendidas por ti 161 egos y 1 i ngüistas. E J objetivo 

principaJ seria alfabetizar en lengua materna y tan pronto que Jas 

condiciones de "evolución y desarrollo del grupo" Jo permitieran, se 

comenzaría a introducir el aprendizaje del español. Aguirre Bel tr.in dice aJ 

respecto: "El período en que Jos indígenas sienten Ja necesidad del cambio 
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en eJ m~todo de Ja enseñanza varia de acuerdo con las 11odaJ idades de cada 

zona. El plan del Instituto fija un plazo invariable de dos años -erado 

preparatorio- para realizar el paso al castellano." <1973a, pg. 170>. A 

pasar de su hito, el proyecto no duro m.1s de un aifo. <Bravo Ahuja, J977>. 

Un resultado favorable tanto de Ja la. Asamblea y del proyecto anterior es 

un inicJo de intentos por crear sistemas de escritura para las Jen¡¡¡:uas 

indigenas en el país. CDiaz-Couder, J991J, 

1.4.3. DEL DEPARTAllEHTD AUTOllDHD DE ASUNTOS INDJGENAS 

A LA DIRECCJON GENERAL DE ASUNTOS INDIGENAS. 

Para 1935 el Departamento Autónomo de Asuntos Indígenas cuenta con 21 

centros escolares de aprox. 2, 173 estudiantes de 22 grupos étnicos. Es en 

1946, que, JO años despulfs de su aparición, se deroga una ley que elimina 

este Departamento. <Horcas! tas de Barros y Crespo, 1979; A¡ufrre Bel tr.\n, 

1973al. 

El personal, materiales y tuncJones pasan a Ja SEP a lo que queda 

constJ tuJdo como Dirección General de Asuntos lndigenas, en donde a través 

de Jos años no incrementa sus servJcJos, se burocratiza y pierde su 

contenido Jdeolltgico y es relegado hasta que en 1966 es desintegrada. 

Es en este momento en que se busca aateriaJas y ••todos basados en 

los progresos de la JJnguística, por lo que se tunda primero el lnstftuto 

Indígena Interamericano y •.is tarde el Instituto NacJonal JndfgenJsta <INJ) 

que seria un organismo de acclltn integral con objetivo de vincular la 

alfabetización en lenguas vern.iculas con Ja necesidad de transformar tanto 

el nivel de vida del indígena como su sJstema de relacionas con la 

estructura social me>ricana, cuestión que no había resuelto eJ Proyecto 

Tarasco. 

Alfonso Caso en 1946 tunda el JNJ bas.indose en Jos lfnea•fentos y 

ent oque cJentif ico deJ Congreso J ndi genista 1 nteramericano ce J ebrado en 

P.itzcuaro en 1940. Caso señala en un trabajo titulado ~Qué es el INI? (Cit. 



por Bravo Ahuja, 1977; pg.99) que: 

"La labor del INI ha sJdo concebida para 

tratar Jos problemaa de las comunidades indigenas 

en forma integral, conservando y fomentando 1 os 

aspectos positivos de la cultura de esas 

comunidades, y proporcionando Jos medios para 

•1 evar el nivel cut tura 1- en todos los aspectos de 

Ja vida colectiva." 
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En 1951 el INI inaugura el pdmer Centro Coordinador en los Altos de 

Chiapas y a lo largo de los siguientes años se irán abriendo Centros 

Coordinadores en ditérentes regiones del país. <Bravo Ahuja, 1977). Tal es 

el caso de: 

Tzel tal-Tzotzll 11951) Kazateca de Huautla (1958) 

Tarahu.ara ( 1952> Haya de Peto <1959) 

Haza teca <1954> Cora-Huichol c/9ede en Tepic <1960) 

Hlxteca Alta <1950 "txteco-Tlapaneca de Tlapa (1963) 

HJ:rteca de la Costa ( 1954) Hesela Tarasca e/sede en Choran <1964). 

"Siendo la miseria, Ja ignorancia y la enfermedad Jos 

proble•as fundamentales por resolver en Jas zonas indígenas, es 

inconcuso que las actividades del centro están dirigidas al 

alivio y eventual resolucitm de esas causas de malestar social. 

El centro por tanto, implementa directamente tres acciones 

cardinales: 11 la acción económica agropecuerhr 2> la acción 

educativa¡ y 31 la acción sanitaria." lAguirr-e Beltrán, 1973a). 

Es real izando ciertos procedimientos dentro de estos Centros a manera 

experimental en algunas r-eg!ones intercul tural es que se demuestra 1 a 

efectividad de la castel lantzaci6n a partir de un sistema bJJingüe. Por Jo 
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que en 1952 el INI deaueatra a la SEP los beneflclos de um •lsteaa biiin1üe 

que pudiera capacitar a individuos del •is•o arupo ftnico para real izar Ja 

tarea educativa BJLJNGilE Y BICULTURAL. tClaro !'loreno, 1982>. 

En 1963, en la 6a. Asa•blea Nacional de Educación se aprueba para las 

regiones interculturales la utllizacl6n de métodos bilingües con maestros)' 

promotores bilingües como base de la política educativa nacional. Se crea 

entonces en esta misma fecha el Servicio Nacional de Pro11otores Culturales 

Bilingües tSNPCB> dentro de la Dirección General de Asuntos lndlganas lo 

cual comienza a funcionar en 1964. tClaro Horeno, 1982>. 

"!entras que las primeras generaciones de promotores tenían tan sólo 

Ja preparación de primaria las siguientes reneraciones recurrieron al 

Instituto Federal de Capacitación del HagtsterJo con sus diversos 

planteles. Asistían personal del sistema de Educación Federal, Estatal, 

particular y Maestros Promotores Culturales BJlingües a los cursos para que 

se le otorgara a traves de la SEP los crl!dltos necesarios para recibir la 

denomJnaci6n de Profesor de Educac16n PrJaarJa. <Claro Horeno, i962L 

En 1969 1 os Centros de Capacl tacl bn cambian de noabra y pasan 

oficialmente a ser Ja 01recc16n General de Hejoraaiento Prot•sional del 

Hagtsterto •in que esto altere de alguna aanera sus actividades de 

preparación protéslonaJ. (Claro l'toreno, i982). 

En 1972 cesan de ell'Jetlr Jos cur!los de capac1taci6n, •as debido a la 

oposic16n, se elabora un convenio efectivo hasta 1976 en donde la Dirección 

General de Hejoramiento Proféosional del Hagi11terio se hacia responsable por 

la traaitaci6n legal de crltditos de t1tulaci6na tClaro Horeno, 19821. 

Se crea el Instituto de Investigación e Integración Social (lllSJ del 

Estado de Oaxaca en 1969, por Jo que se inten!ltfica la l•bor y se inicia el 

trabajo de caapo y actividades a nivel estatal. El cuerpo docente es 

formado por un pequeño grupo de lingüistas. <Bravo Ahuja,1977J. 

Se inicia dentro de la SEP una colaborac16n d• div•rsos programas 

educativos, entre el Jos el Centro de lnvestigacidn para la Integración 



Social con referente al bilingüismo en tttxico. con el objetivo de revisar 

los aateriales de enseñanza existentes y crear •aleriales nuevos. 

Se organiza el ler. Congreso lndigena Nacional en Pi.tzcuaro (1975> Y 

se aprovecha la ocasión para crear el Consejo Nacional de Pueblos Indios 

<CNPI l. 

Para 1978 se crea la Dirección General de Educación lndi&ena de la 

SEP la cual reconoce a la educación indígena bilingüe bic':!-ltural como: 

Jndl•ena, - "Porque requiere de la participación de los pueblos y 

profesionales indios, tanto en su disefto como en su ejecuci6n y 

evaluación". 

Bilingüe.- "Porque propicia el uso, desarrollo y estudio siste11.itico 

del propio idlo111a del niño y del español co•o segunda lengua". 

Bicul toral. - "Porque los contenidos procraaáticos parten de las 

raíces cu1turales, del pensamiento y de la trayectoria histórica de los 

grupos étnicos, que se vinculan y enriquecen con loa ele•entos de las 

culturas naciona) y universal, a las que han hecho y hacen notables 

aportaciones". <DGEI, 1985. Cit. por Gigante, 1991). 

Es hasta 1979 coao resultado directo del Jer. Seminario Nacional de 

Educación 81lingüe-Bicultural de ta Alianza Nacional de Profesionales 

lndlgenae Bilingües, A.C. <A.NPIBACJ creada C!n 1977 y e) 111. Congreso 

Nacional de Pueblos Indígenas, que sur¡:e la educación blllngüe-bicultural 

"como proyecto que tiende a superar el divorcio entre los prop6sltos de la 

institución escolar y tos requeriaientoa de las co•unidades, vinculando a 

éstas la acción educativa.• <Coheto Hartinez, 1980. PI• 142>. Tambitn es en 

ese •ismo año que la Dirección General de Mejoramiento Prof~siona1 de1 

Magisterio nuevamente abre sus puertas esta vez con la finalidad Cinica de 

capaci lar maestros bilingües que una vez •cresados ostentarían la 

denomlnaci6n de Haestro Técnico Bilingüe en Educaci6n Primaria <For•acibn 

de Etnolingüistas>. (Claro Horeno, 1982>. 
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En J971 el JNl en sesJ6n extraordinaria del unsejo conatituJdo po 

•1e11bros del ¡abinete pr•sidencfaJ y representantes de instituciones tant1 

de organismos acaditaicos co•o gubernamentales se discute el cuJ'ao de accf61 

y se plantea Ja tor•aciOn de 10 centros coordinadores y Ja dotación de Jof 

recursos necesarios para satisfacer las necesidades y las aspiraciones de 

Ja totalidad de Jos grupos étnicos del país a modo que el JnatJtuto 

eféctivamente merezca Ja designaci6n de nacional. Se incrementa 

cons i derab 1 emente el presupuesto de 1 a Of reccí ón U.nera 1 de EducacJ ón 

Indígena (creada desde J97BJ suprimida por Diaz Ordaz y recien renacida, 

para Ja contratación anual de proaotores y •aestros bJ l ingües. <Claro 

Horeno, 19B2J. 

A princJpJos de Jos ochentas, se crea Ja JJoenciatura en educacJdn 

indígena en Ja Universidad Pedagógica Nacional <UPN> y de •oda •Bs reciente 

la 11aestria en Ja Misma .1rea. 

1.4.4. LlllEAlllENTOS GENERALES DEI. llWJGENISHO INSTITUCIONAL KEIICANO. 

Es obvio que •!entras suceden todos •sto• eventos a niYel 

instJtucionaJ se genera un Jnterfs por parte de especJaJJstas, en su 

•ayor.ía antropólogos, que trabajan con cuestiones indígenas del pais. Este 

Jnterfs se traduce en una serJe de JJneaaJentos reneraJes de lo que yo 

!Jamo indirenfs•o inst1tucJonal aexJcano. Vale Ja pena hacer un alto aqui 

para hablar de el Jo. 

AJaunos autoras coao A11uJrre BeJtrAn <J973a> Jo h•n denoaJnado co•o 

un "movimiento indigenista •exJcano". Coao ••Slll tado de el Jo, podeaos 

encontrar ciertos Jfnea.1111entos iniciales de lo que debe ser, ~acer y Jorrar 

las instituciones •exicanas creadas para Ja población iJKligena. 

11ientras se puede discutir Ja aplicación del tfr.11Jna •aoviaJento" lo 

que no se puede discutir es Ja influencia de gente co•o Manuel Ga11io en la 

formulacifln de fstos lineamientos. Ser4 Ga11io quien establece las bases de 

apl Jcación de Ja antropolo¡ía al problema del gobierno en las naciones 

heterogéneas, en donde se subraya Ja necesidad de una educaci•n intecral y 

se encueñtra en •anos del antropólogo •e>cicano JnstruNntar esta educ•cf6n. 



Esta tésJs de la acción integral todavia tiene vla:ancia actualmente y 

promueve la investigación •ullidisciplinarJa ya que •I enteque se encuentra 

congruente con la idea de la int•rvenclón de di ver11os profesionales desde 

distintos ramos del saber. lAguirre Beltr~n, 1973a). 

Dice Aguirre Beltrán (1973a> al r•specto: 

"Con Ja pubJlcación, en 1916, de la pequ•ña obra, 

Fol'Jando Patria, inicia t'lanuel Ga•io una serie notable de 

aportaciones a las ciencias sociales que aarcan un pro1ra10 

efectivo en su aplicación y una influencia internacional en su 

teoría". <pg. 149J. 

Asevera en cuanto a su postura como antropOJoco que; 

"Para Gamio, las investigaciones cJentificas da los 

1rupos sociales indigenas y en general de cualquier filiación 

ftnica, sólo tienen justiticaci6n si se e•prendan con la 

tendencia preconcebida de •ajorar de •anera autorizada las 

condiciones en que se desarrol Jan tal•• grupo1. Con auy 

contadas excepci enes, J as i nvestf ¡aci onas soch l •s deben 

propender hacia una meta eminente.mente constructiva y no 1610 

contor•ar•e con alcanzar alto valor te6rico y ranro 

excl usi vacante académico."( pg. 150J. 

Finaliza con lo siguiente; 

"Cualesquiera que aean las iapertecciones de Ja teoría de 

los valoras de Gamio, 1 a ausencia de protundizaci ón y 

disposfciOn a Ja revisfOn de su teoría de Ja investigación y Ja 

acci6n integrales, la int Juencta que .11ua ideas tienen en 

•atería educatJva son considerables. Mayores hubieran sido e 

fndudabl•aente •.is provechosas si su paso por la Subsecretaria 

de Educación no hubiese sido tan corto. El procraaa de trabajo 

integral puesto en pr.1.ctica por S.1.911z en las •isiones 

culturales per•anentes duíva de los conceptos de Gamio. El 



enfoque regional del •ismo prograaa procede ta11bUn de Gaaio. 

La investigación lnte¡ral, previa a la acción, 11ue a un bajo 

nivel contiene el aludido proframa, diaana i¡ualaente de las 

proposiciones del notable pionero de Ja Antropolo¡ía Pr4ctica". 

lpg.155!. 

Los lineamientos son •uy si•pJes: 

40 

En primer término se advierte que la investigac16n antropol6g1ca )' el 

deaarrol lo integral de las comunidades indígenas se conteaplan co•o una 

actividad conjunta. En fste sentido la tarea educativa queda en •anos del 

antropólogo. 

Se¡undo, para hacer posible el desarrollo tntearal del indí9ena es 

necesario la coordinac16n funcional de diversas discipl inaa en una unidad; 

•• e I c•so de 1 a educaoi 6n integra J ••r.t imphaentar 1 os Centros 

Coordinadores. La finalidad es articular estos Centros Coordinadores con 

las co•unidades correspondientes de cada Fegi6n y a Ja vez, articularlas 

con otra• re¡iones para asi far.ar un conju11to. 

Por <.iJti•Dr de lsta intervención ordenada •• e•pera obtener una 

1ntegrac16n ideológica Ja cual e• Ja finalidad 6Jt1•• del ••ovi•iento". El 

resultado ••perado sería una partJcipacitn plena, en un plano tle tcualdad, 

de lo• diversos •e&Hntos de Ja pobhcttrn •n el -ruehacer del de•arroJ lo 

tntesral. CAguirr& Beltr~n, J973a) .. 

Es claro que lo• J Jnea•ientos sugieren qu. la educación puede ser un 

agente activa para prc>11over una •ejor• en ta calidad de vida del indi1ena y 

la al hlnaci•n de Ja si tuacJ6n de Ja desigualdad y elfplotaci6n del indígena 

•nicano. Visto de •sta manera, las expectaUvas que se tienen d• los 

Centros Coordinadores son imtensas y tal vez, •eaasiado epti•istas. La 

historia nos de11uestra que las lnsti luciones se encuentran sujeta11 a Jos 

vaivenes de Ja política sexenal, los recortes de presupl>esto y a Ja 

iporancia y desinterés de los tuncionarJos pClbJ icos cuyas decisiones 

pueden deter•inar Ja existencia o eJi•inaci•n de Jos servicios pr•stados a 

la poblac10n tndigena de Ja Rep(lbllca .. 
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1.4.5. EDUCACION INDIGENA ACTUAi. Y L.A AUTDNOKIA llEGIOllAI.. 

En la actualidad •• visluabra auchos caabios en torsao a la 

problem.itica indígena, que si bien no son auy obvios a primera vtata 1 se 

encuentran •uy presentes con aucha repercusión en los procesos globales. 

Pareciera ser una ampliación o continuación de los lineamientos iniclaJes 

de 1 proyecto i nst i tuciona J aex i cano, pero presenta una d 1 t erencia notar la; 

su desvinculación con instituciones del Estado. 

Esto creo yo se expl lea de la sicuiente manera¡ el indígena se 

encuentra en la situación en donde el mestizo Jo elra como inferior. Ante 

esto tiene dos opciones. La primera, abandonar todo aqueJ lo que Jo hace 

distinto; su ropa, su lengua, sus costumbres para adoptar la cultura del 

•estizo. El indígena que hace esto reniega de su identidad y acepta la 

postura que las culturas é-tnicas son interiores, por lo que rechaza todo 

residuo de su identidad. El mestizo aerA el espejo en el que se •ira; ser~ 

todo lo que el indígena es y desea ser. 

Una segunda opcJón, es rechazar Ja postura del aestizo. El indígena 

entonces coloca todo el valor en nqueJ lo que Jo hace distinto del •estizo; 

ser.i •otivo de orgul Jo su identidad y la valoraci6n de •sta mantendrá 

vicent• sus costu•bres y for•a de vida diferenciada. A esto se le llama 

cultura de resistencia. En f.sta segunda alternativa et indígena toma 

conciencia de su valor social, econOmico y potitico y participa en el 

caabio. 

Diaz-Polanco (1991' explica el lenlleeno con •ucha clarldad1 "Los 

indígenas se estAn transformando a un rJtao relativaaente acelerado en 

sujetos sociales y en tuerzas políticas a •scala nacionaJ•.cp¡.197>. 

Esta de ninguna manera 95 una situaci6n fortuita, es el resultado de 

un Jargo proceso de concientización con una nueva inserc16n en los procesos 

políticos del país que abarca no s6Jo Ja co•unidad 7 la regitm, pero 

incluso cruza los limites de lo que de manera tradicional ltO se consideraba 

de naturaleza ftnica. Es a fuerza de estar a -rced de la •anipulación 

política y explotación econ6111ica constante que el indígena ha ¡enerado 



políticas de resistencia. En pocas palabras, aparecen nuevas foraas de 

luchas •ulti-f.tnicas que buscan transfor•acionea a nivel nacional. 

Comparado con épocas anteriores, "· •• las actuales platafor11as 

ideológicas y politicas de las organizaciones nacionales correspondientes, 

•uestran un desarrollo notable por lo que se refiere a la comprensión Y el 

tratamiento de Ja cuestión f.tnico-nacional "· tpg.196J. Esto ha tavorecido 

la naclonalizaci6n del movimiento étnico reforzando y delineando a la vez 

una identidad diferenciada y los derechos histOrtcos da todas las etnias. 

Al poder ampliar sus perspectivas políticas y reivindicar su identidad 

también se han benef !ciado 1 as organizaciones naciona 1 es correspondientes 

al ampl lar su horizonte dando apertura a la diversidad •tnica. 

Es con todo lo anterior en •ente que OJ.az-Polanco (1991> señala que 

el Régimen de Autonomía como " ••• propuesto. de soluclOn a los conflictos 

f.t1tico-nacional es y co•o e 1 marco en que pueden encontrar respuestas 1 as 

J'eivlndlcaciones socioculturales, se ha convertido en te•a de debate Y 

anal 191 s en los 61 t lmos años, como nunca antes." l P&· 196). 

Para que pU1!da r•a 1 izar se el it& l11en de Autono•ia est~n explicitas 

ciertas condiciones que deber.in estar presentes, cuya ausencia 1arentiza un 

tata 1 fracaso. 1:.sicamente son dos: 

1.- Las condiciones nacionales. La •utonDllia dll>Mrtl dars• dentro del 

contexto de toda una serie de lranstoraaciones tf• tiJ"O •ociopol.ítico a 

"iveJ nacional. Esto i•plica que el caablo no puad• darse al •argen de Ja 

sociedad. Si se intentara establecer al¡l'.m tipo de sistema de •autoaesti6n" 

ante un •arco centralhta 1 ne&ador de la pluralidatl social .se estaría 

cayendo en •I error de una pseudo-autono11ia que procuraría cambios para en 

rea 1 idad no ca•biar nada por lo que seria una autono•ia con el propósito de 

acallar •ovimientos y demandas ttnicas-nacionales. 

2. - El carácter del proceso. En este punto, D:íaz-Polanco (1991) dice; 

", •• el proceso requiere una efectiva parUclJNlllCión de los grupos 

involucrados ••• "lpg.232J. Hablar de un;1 autonoaia !•plica •I ejercicio real 

de los procedi•ientos deaocr.:iticos en et aaJ'co nacional. Este ejercicio no 



so obtiene a partir de una for111alizacit:m jurídica sino a partir de la 

constitución de los indígenas en sujetos sociales, Jo que les da tuerza 

política que deber.1.n mantener. Se necesita entonces " ••• una acu•ulaci6n de 

tuerza política por parte de Jos grupos ttnicos-nacJonales". tpg.233>. 

No cabe duda que la situaci6n actual apunta hacia una lenta gestJ6n 

da una autonomía regional. Eventos como Jo que •e dió el io. da enero, 

cuando al Ejército Zapatista de LiberaciOn Nacional inicl6 una agresiva 

lucha ar•ada, ya no se puedo contemplar como situaciones aisladas. Son cada 

vez 11,'8 los grupos organizados de pueblos indígenas exigiendo ya 1ea de 

forma pacífica o con violencia el respeto a sus derechos y entra fatos eJ 

derecho a una educaciOn digna. 

CONCLUSIONES DEL PRIHER CAPITULO 

Para concluir el primer capitulo se ofrece a continuaciOn un resumen 

sobre los procuos educativos orientados a Ja población indígena qua abarca 

desde la época precortasiana hasta la actualidad. El resuman ae divide en 

cuatro tiempos qua reflejan distintas políticas educativas¡ J) Indigenismo 

idealista-romAntica, 2> Política lncorporativa y/o de Integración, 3) 

Política Participativa, y 4) lndiganis.110 Actual. 

Política Ro•.\n'tlca-Jdoalfsta. 

Una consecuencia de Ja RevoJuc16n Hexicana es una postura indigeniata 

que considero, ideal ista-romilntf ca. Idealista porque propone sol uolones qua 

no se ajustan al contexto histórico-social¡ y ro•.intico, porque tiene 

•atices casi mhJonero• en cuanto a cómo interpreta la necesidad apremiante 

de integrar a mexicanos que con anterioridad habían sido ralo¡ados, esto 

es, los indígenas. De acuerdo con esta postura, as necesario introducir al 

indígena en el mundo occidental descartando su cultura y sus tradiciones. 

Vale señalar además que la •étodologia no se encuentra •UY bien delineada 

por decirlo de alguna manera ya que no existe _infor•ación sobre la •anera 

en que se organizaban las escuelas y sobre sus objetJvos, no hay 

infor•aci6n sobra procedi11ientos de enseñanza. En cuanto a ••teriaJ•• 

dJdécticos, a parte de las Cartillas solo hay •ateriales co•unes a un saJ6n 



da clases regular. 

El indígena, vhto desde este punto de vista, •S pPi•itivo porque"° 

ba podido alcanzar el avance de la cultura occidental. Por ello necesita 

una aano fir•e que lo introduzca de •anera mas r.tpida y eticaz•ente a la 

•odernldad. Ser:. el hombre del occidente el que deberA ele1h Jo aejor para 

el indígena ya que hte es Incapaz. La forma de educar aJ indígena serA 

ofrecerle Ja misma educacllln que a Jos de•As. La educación igual 1 taria se 

traduce en misma educacilln para todos sin distinción de clase social 

7aza. 

PofitJca JncorporatJva y/o de lnteg7ac16!!_. 

Si antes Ja noraa era la •nseñanza directa, es a partir de Jos años 

treintas que se comienza • peri i lar una nueva al terna Uva; la 

attabetizacilln en Jen¡uas incHgenas para Ju11tgo cast•Uanizar. Esta postura 

cobró for•a institucional a Fartfr del INI ya que fst.,. pretendía "dirigir 

Ja transición de las culturas y lenguas lnd:ígenas hacia Ja cultura y Ja 

l•ncua •nacionales•.• <Diaz-Couder, J99J). Esta pnlíUca pretendía un 

•cub.lo cultural dirigido• en donde se buscaba Jncorporar o integrar a Jo• 

•i••bros •argJnados de la sociedad •erfeana. 

En realidad la poJitfca incorporativa y Ja polática JntegraoJonJsta 

no son Jo •is•o y parecerá• un tanto arbJtra7Jo 'f\19 las coloque bajo un 

•1•90 rubro. tUentraa la poJitica incorpol'atl•• pr•t•nd• Jorrar •I 

desarrollo nccosarJo para introth>cJr a Jcs p-ltles fndápnas •entro deJ 

sarco económico y politJco-social del paás ya eztstente sin •adtficar lste 

6J timo, la FoJitfca Jnteg.racJGnista ltusca conciJJacJtn •ntre Jas 

co11unidades indígenas y los de•As sag•entos sociales. Una apertura 

conciJJatorJa f•pJica ca•bios no sttJo por parte ti• Jas coaunidades 

Jndigenas sino de todas las clases sociales con Ja finalidad de Jograr un 

país verdaderamente pi ura 1 con reconoci aJ en to •UI ti ttnlco y 

pi urf J ingüísti co. 

SJn e•bargo, .a p•sar de diferencias ideoJ6gicas en Ja aplicación de 

~stas dos poi iticas no hay mucha diferencia en Jos ••tottos y en especial en 
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los resultados. Por el lo opto por preuntarlas juntas en Ja• concJustonaa. 

Con eatas dos alternativas vJno Ja •oda senti••ntaJoide de 

"reJvJndicar" las culturas indigenas; lo cual quedaba lejos de revalorar y 

darle un lugar o espacio real a las culturas ind:í¡enas. 

Es en éste aomento que se vislumbra que el indígena no ha sido 

castel Janizado, por lo que se buscan aftodos •ás efectivos. Es curioso ver 

que Jos resultados del •étodo directo, consecuente de la Revoluci6n 

Mexicana, Ja•.is 1 ne Han un cuest iona11i en to sobre 1 a postura i•per J¡ll Js ta 

adoptada hacia el india:ena, Todo e1 reducido• un probleaa: el indígena. El 

indígena posee una cuJ tura ajena a la nacional, por el Jo el problema 

lingüistico. Hace faJ ta entonces despr•ndlrr 1 o de asta cultura para 

•aer¡hJo en la •cultura nacional". Fo•ent•J" - Jnterits en sn cultura 9erí• 

entorpecer su Jntroducci6n al •undo occideat•! .. S• le trata de eliminar 

todo• Jos al e•entos d• su :f den ti dad cuJ tura 1, con una stJa concesi 'n; por 

razones pseudo-peda16gicas y pseudo-psicol6gicas, (razones que serAn 

abordadas con protundtdad an el tercer capituloJ, se aJtabet1za pri•ero en 

au idioaa nativo para luero pasar al castellano. 

PofiUca Participativa. 

A pesar d• Ja concesi6n de p•r•ilir que las Jen1u• indí¡•n•• invaden 

•1 sa16n de clases, it•to queda •u:y !•jos de ser l• educaciOn 11ualJtaria a 

Ja que tienen der•cho tOtlos Jos •n:fcanos. 

Posterior11ent•, en 1977 para ser exactos, ta política de inte1racJ6n 

y/o incorporación es •ubstib1ida por unm poJítJca ,.rticipativa, al 

reconocer eticialmente por 11edlo dial director del INJ, el oarActer 

•ultilinrüístico y aulticuJtural del país. La linea de acción pasa entonces 

de ser una labor para el indl1en. a u11 trabajo ~ !aplica la participación 

activa del lnd:ígena HJlicano y 110 .. u•ente coao ••pectador co•o hab:la sido 

hasta •ntonces. Esta •poca tuvo sus alta1 y bajas de acuerdo con el 

Se•enio, el presupuesto, deficiencia• en cuanto a Ja tor•aci6n del personal 

doc~nte, •te. 
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Por lo que la época entera parece una serie de intentos 

desarticulados por echar a andar P'ºlra&a• de educaci6• bi 1 inaüe. La 

•ayol'i.a de loa programas estuvieron funda•entados ea conocl•ientos 

lingüisticos y antropol6glcos. Los resultados fueron en ocasiones &randas 

fracasos y en sus mejores momento¡¡ buenos resultados pero a •UY pequeña 

escala. Es una lpoca de aucho auge para las investigaciones da índole 

antropol6gico. desde estudios co11paTativos hasta estudios descriptivos. Es 

iaportante entender que aunque la lengua vern:t.cula es considerada en el 

proceso educativo, esto no quiere decir que se dé prioridad de ésta sobre 

el castellano. Todo lo contrario, la len¡ua •aterna sera una herraaienta 

para Ja 1nstruaentaci6n educativa que promover~ la incorporación del 

indígena a un idioma y cultura occidenta 1. 

Con este enfoque, pesar de que la política se considera 

participativa no Jo as. Son deaasfados intereses de por aedio y deaasiada 

historia de explotación de los pueblos indígenas para qua esto ca•bie tan 

r.ipida•ente. Aunado a el lo quedan rezagos de las poi áticas anterJ.orea, se 

encuentran actitudes paternalistas en cuanto a las etnias por parte de 

•Uchos 'funcionarios públicos que, junto con el senth1iento de que el 

indígena •s incapaz da toaar decisiones propias, diticultan los intentos de 

particlpaci6n por parte de los pueblos isidígenas •Uxicanos. 

En esta postura, por lo pronto, !apera no •Ole •ducar al indi1ena 

sino tambUn conocerlo, ya que en este •conocerlo' se pr•tende adqutrfr el 

conocJ•iento necesario para •jercer el poder de '•oldearlo' a ••-janza de 

los de•~s •exicanos, COllo si Ja heteroreneidad cultural '1 lingüística fuera 

el orlcen de la problem.itica social, econOaJca y poJítfca en torno al 

indígena 11exicano. 

En cuanto a materiales did.1.ctlcos, eata 1-poca ofrece •ucho •'*• que el 

periódo anterior. Se cuenta con Cartillas, Diccionarios, Cuentos Populares, 

FoJ Jetos 8iJingü•s, y Audiovisuales. laabifn I•• proc•di•lentos fueron 

diversos; se pueden •encionar en general seis. Primero estA Ja 

alfabetización en lengua indí¡:ena. Segundo, Ja alfaHtización inicial •n 

lengua indígena para posteriormente pasar aJ ••pañol. Taablfon se dA la 

altabetizaci6n a la inv•rna; de Ja l•ngua oficial, •1to es el ••pañol• a Ja 



lengua indígena del alumno. Este constituye•• tercer procediaiento. Una 

cuarta for•a seria la introducci6n a aabas Jangua de aanera aiauJt~nea • .En 

otros procedimientos se conteapla la enseaanza de ús de dos lenguas, por 

lo que se d.1 Ja alfabetJzacflm trilingüe, y por éltiao ta•biifn se d.1 al 

procedimiento de castel lanizaci6n oral. 

Un dato interesante tomado de Bravo Ahuja, l 1977J es que a partir de 

una muestra de 883 carti l Jas de 33 lenguas revisadas que abarcan de 1935-

1974, 359 de ellas fueron elaboradas por eJ lLV. Esto es¡ 72 cartillas 

<20.0SS> fueron creadas de manera autonoma por parte de esta instf tucJOn y 

las 287 restantes <79.94") se hicieron con la coJaboración de alguna 

insti tuci6n gubernamental, La SEP por su parte partfcip6 con 325 cartf l las 

de las cuales 25 <7.69U elabor6 de manera aut6no111a y las 300 restantes 

<92.3"> formuJ6 en colaboraci6n con ya sea el 11..V o el JNJ. 

lndfeenfs•o Actual. 

Ya no es tan palpable sus características debido a que mientras que 

en el periodo anterior, esipecitfcaaente en .Jos setentas, se abordó todo con 

renovada energía abriendo espacios p•ra la posibi 1 idad lle vhJuabrar una 

educación in~ígena. El co•ienzo de Jos ochentas lo acompaña un sentimiento 

de desilusJón al derrumbarse •Uchas po•turas teórica• respecto al qu• y al 

c6mo proceder en cuanto a Ja educac16n bi 1 ingüe debido a Ja i•posibilfdad 

de su real izacfón en Ja pr.ticUca. Co•o •eifal• el aaestro Natal io Hern.\ndez, 

U993> pri•er líder del ANPJBAC: 

"De 1970 a 1980 fue, dJga11os, un P•r2odo de las 

impugnaciones, se escribió •ucho, se 1ast6 •Uch• tinta en la 

defensa del español y ta•bifn •n la defensa ft la1 l•nguas 

fndigenas." "{ ••• ] es una tpoca de •Uche. fapu1nación de Jos 

indigena hacia el Estado en tlr11inos de reconocfahnto de las 

lenguas y las culturas indígenas y de 1960 a 1990 como que el 

Estado asimi 1 a; todo es d J scurso, toda •s desanda y eapi •za a 

cambiar su Jdea de nación para eapezar a perfilar un •odelo de 

nac16n a partir de Ja diversidad." A resuaJdas cuentas fue 

" ••• coao parte de un proceso natural 1 y esto Jo han 



ejeapl!ficado algunos co•pañeros cuando dicen que 1asta•os 

•ucha anargia en defendernos para sobrevivir, y heaoa tenido 

poco para pensar y construir nuestro futuro.• (Entrevista 

Grabada. 1993>. 
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Sin embargo de ninguna manera desaparecen los prograaas de educación 

indigena; muchos sobreviven a los sexenios y al recorte de presupuesto. Tal 

es el caso de los Centros de Integración Social y de las Escuelas 

Bilingües-Biculturales del país. Otra característica de la época es una 

prollferac16n de prActtcas y aateriales educativos alternativos a lo 

institucional. Se buscan aás soluciones y aenos poléaica por lo que se 

encuentra diversidad a nivel regional. Se ve cada vez aás una participación 

por parte de los indigenas en la generación de solucion.•. 

A casi 500 años de la Conquista, la Retoraa Agraria y el INI tratan 

de resurgir la cultura de los pueblos con proyectos especificas para cada 

familia Jingüistica, tomando en cuenta principalmente la economí.a, la 

educación y la salud co110 banderas. 

A 30 años de la inplantaci6n di!! la Educación Jndigena Bilingüe-

Bicul turaJ a nivel insti tuctonal, nos encontramos con aaterialas y 

•etodologias con orientación tfcn1ca, cuy •pl.tcaci6n apenas sa co•ienza a 

instruaentar • •anera cenera!. 

VJvi•o• •n un 1tOal!!nto ~ 'f\lV se comienza zri deispert:ar ta conchncia 

social¡ Ri goberta Hench(I Tu•, Premio Nobel de la Paz, •ujer de sangre aaya, 

ha J Jaaado la atenc16n en torno a nueva:!ll toraas H convivencia con los 

indigenas y a los proyectos econ611icos y poi áticos via~les para las elnias. 

El la ha enfatizado que Jos indírenas 110 r!!Ui•r•11 de protección, 11ino de 

co•pransi6n. El el i11a aundial taabi•n de concientización; la 

Orcanizaci6n de las Naciones UnJdas <ONU) procla•• 1993 co•o "llo 

Internacional de los Pueblos Jndi¡:enas'. <J~rez, J993l. 

No quisiera finalizar este resu••n del priaer cap~tulo ~Jn r•tot1ar el 

tua principal de interts, la educación bllingiie, para hacer al1unos 

comentarios. La é'poca precortesiana deJiaita un •oaento histórico en donde 
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la Jen¡ua franca, •I n~uatl, se utilizaba a6lo en •1tuaclones •uy 

especificas ya que •I do•inio •exica no ax!¡ía •o.diticacionas Jingüístiea.1 

da Jos pueblos conquistados. De hecho s6lo los tuncJonarlos p6blicos hacian 

uso de la lengua franca. Los ónices bi J ingües vanían r siendo los 

comerciantes quienes se desplazaban de una región a otra )' Jos traductores 

que asistían a los funcionarios p6bl ices para tratar asuntos con Jos 

nativos de la reglón a su cargo. La educaci On, por Jo tanto, no era 

bilingüe. La importancia de revisar •sta •poca se encuentra en los 

elementos que aporta posteriormente a Jos pri•eros misioneros que tomarán 

coao tarea propia educar a los nativos sobrevivientes de Ja Conquista. 

Con Jos misioneros se crea un primer •omento en donde una sftuacttm 

educatfva y el fenómeno del bilingüismo se encuentran. Serán prJ•ero Jos 

educadores los que buscarán aprender un segundo fdioma el náhuatl para 

uti 1 izar Jo co•o instrumento de enseilanza. A todo •sto puede uno 

preguntarse; lE• •sto en r•alJdad lo qmt h1pJJca una educación bilingüe? 

Creo que depende dlil co110 se conh•ple. Si ae considera la aducacidn 

bf 1 ingüe como 1 a presencia de dos 1 enguas •n la enseñanza entonces si se 

ajusta m~s o •anos a ll!osta waga descripci6n. Lo que si 110 qu•da claro, tanto 

de la situacltm de Jos franciscanos como de Ja descripclt>n de Jo que 

i•plica la educacfdn bilingüe es como debe ser Ja toraa particular de la 

presencia de las do• lenguas. 

Posterloraente, como ya se nncfonó •n otra ocasión, •e busca 

castel Janizar de tor•a directa. E•te all!otodo se desh•cha por no presentar 

rasuJlados etJcaccs. Poco a poco •• pertiJa Jo que hoy en día se deno•fna 

Educacitm 1 nd.ígena Bi 11 ngüe BicuJ turaJ. Este tJpo de educacf tln queda 

formulada de una aanera •iAs clara. La Educaci6n lnd.í¡ena Bilingüe 

BiculturaJ i•pJica Ja partJcfpac16n de pueblos y protesJonales indígenas en 

la elaboraciOn, iapleaentaciOn y evaluación de Jos prograaas educativos; 

!aplica eJ uso, desarrollo y estudJo de Ja l•ngu. ind:igena y •l ••pañol 

como segunda lengua del educando en un plano fguaJ; i•pl fea Ja presencia de 

contenidos culturales del pensamiento e historia de Jos pueblos indígenas 

adam.1s de la cu! tura nacional y unhers•I en Jos progra•as educ•tivo•. 

Actualmente é-5'te Upo de •ducacJ6n es foraal y opera a niv•I instJtuclonal 

en la S•cretaría de Educación P6bJJca para cubrir las necesidades 
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•ducativas del niño indígena. f'ero no es el (mico programa educativo 

existente. Hay toda una ¡a•a de progra•as •ducaUvos para Ja población 

indígena; el siguiente capítulo tratarii d• abordarlas todas de manera 

general para conocer las soluciones que proponen para resolver Ja cuestion 

educativa de la población indígena del país. 

En Héxico, las soluciones son tanto a nivel lnst!tucional como no 

institucional, sin embargo debido a que estas Caltlmas son sólo a nivel 

local y/o regional al margen de Jo propuesto por el Estado, es dJUci J 

saber a ciencia cierta que suceda en toda la RepCl.blica. Por ello el 

presente trabajo sólo abarcará las propuestas •laboradas y apl toadas por el 

Sistema Educativo Nacional. 



SEGUNDO CAPITULO: PAHORAllA ACTUAL DE PIHJl;RAltAS EDUCATIVOS 

BILlllGüES IHSTITUCIOllALES PARA EL INl)IGENA llEJ:ICANO 

• ••• Lo que hay que 

enteader, es que et proyecto 

ucJ6 cojo, o sea el proyecto 

c.i:.o I• expl Jqut aJ catanza, •o 

axtslía. El proyecto del Estado 

Meda.no era un proyecto de 

castel Jan1zac16n. El SI steaa 

Educativo Wacfonal nunca •e 

plante6 cll90 modelo aducattvo 

pitra pueblos incU1enas, esto hay 

que entenderlo.• 

tb.taJJe •rü:IMlez Hern.findez. 

Se cuenta en este momento con e U ras preJ i•i nu·•• de 1 1 nstJ luto 

Nacional Jndf¡entsta <JNJ> que dan una tder. general de Ja población 

Indígena de Hfxico con un total de e, 725,827 • Este total queda 

dfstrJbuJdo por ent1dades federales de Ja s:Jgufent~ •anar.;: 

A1uascal !entes 771 ttorelo• 78,205 

Baja Cafftornfa Norte 34,081 Mayar! t 38, 734 

Baja CaJ J fornla Sur 3,855 Nuevo León 5, 763 

Oa•aca J, 615, 780 

Coahull a .t,513 Puebla 848,628 

eou- 1,e2a Queré taro 49, 902 



Chiapas 1, 166, 562 Quintana Roo 186,.597 

Chihuahua 109,943 San Luis Polosi 291,612 

Distrito Federal 134, 125 Stnaloa 90,569 

Durango 25,411 Sonora 233, 076 

Guanajuato 11,263 Tabanco 91, ns 

Guerrero 450,284 Ta .. uJ 1 pas J0,489 

Hldal10 527,163 Tlaxcala 28,437 

Jal !seo 30 1 010 Veraoruz 948, 778 

Estado de n~x!co 536,215 1ucat:m 832,518 

Michoacán 192, 645 Zacatacaa 1,061 <CNCA/DGCP. 1993>. 

A la vez las estadist1 cas de HorcasJ tas y Crespo < 1979J señalan: 

"OHOLINGüES aJLINGüES 

1930 185 162 l OIJ5 92• 

10•0 237 0111 253 961 

1950 795 067 l 652 Ml 

1960 10• 955 1125 290 

1970 1161 536 2 2•9 673 

"En 1990 et Cen•D regfstr6 5 282 347 ••xicanos que habla11 

alguna lengua indígena. De esa poblaciOn el 80.2" taabi~n habla 



español. La población •onolingüa ha disminuido de manera 

l•portante en 1 os di tiaos 20 a;os ya que en 1970 se reghtr6 

una proporción de 27.6S contra 15.BS en 1990.• <Horcasltas de 

Barros, y Crespo; 1979J. 
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Hay muchas razones de val ldaz que nos obl f gan a dudar de la 

confiabilidad de estas estadisticas. Co•o primera razón tenemos la falta de 

una dalinicf6n del Censo que nos proporcione elementos para distinguir un 

•onolingüe da un bilingüe. De hecho, ni siquiera hay datos que muestren si 

en realidad estamos trabajando con e 1 fenómeno de 1 bl 1 i ngüismo. Por 1 o que 

existe la posibilidad de que sea diglosia, o en el mejor de los casos ambas 

cosas. 

Otra cuestión es el hecho de que Jos indígenas en nuestro país 800 

objetos a la discrim1naci6n racial por lo que muchas veces cuando 

Interrogados reniegan de su identidad cuJ tural por lo que que nie1an sua 

conocimientos y dominio de otro idioma a parte del español. Este es un 

hecho relativamente bien conocido entre cualquier investigador que ha 

visitado una comunidad indígena. Dtra razón que hace dudosas •stas 

estadísticas son la disparidad de Htos n(iaaros con Jos recaudados por 

otras instituciones, 1 os cual es indirectamente demuestran 1 a gran .11ov!J tdad 

del indí¡ena con sus •igracfonas e in11Jgracicnes a nivel internacional y 

nacional. Estos son unas cuantas expJ Jcaciones del porqut de Ja poca 

cont fab f l f dad de Jos U tos obtenidos de 1 Censo, Jos cual es se d•ben de 

tener en •ente para abordar las estadist!cas d• la población indígena 

•exfcana con cautela. 

Sin estar en acuerdo en el n<mero real de indígenas en el país, 

todas las fuentes de estadística concuerdan en que ha au•entado la cantidad 

de bilingües en co11paracf6n a monolingües. 

Esto pudlera deberse tanto por lo• proyectos de educacitm bilingüe 

existentes en el país co110 también por el proceso de aculturaciOn del 

indígena en zonas en donde hablar español es vital. Para comprender tas 

tendencias actua 1 es en cuanto a programa• e-ducati vos bi 1 i ngües 

institucionales se refiere, hace falta primero conoe11r Ja situación del 
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indígena en México y el papel que ocupa en el Sistema Educativo Nacional. 

Una vez logrado contextua.IJzar Jos pro¡,raaas bilingües eJ análisis crítico 

de las •ismas se hace a.Is clara. 

2.1. SITUACION ACTUAL DEL INDIGENA HEXICANO. 

A menudo se ha querido ver a las co111unidades indígenas como aisladas, 

autónomas y autosuticientas, lo cual resulta ser un punto da vista poco 

acertado puesto que sería imposible explicar su situación econóaica, 

política, religiosa, social y cultural sin contemplar su contexto global en 

donde se hal Jan inmersas dichas comunidades. 

Ni siquiera se sabe a dencia cierta cuantos •on. Hientras eJ 

Instituto Nacional de Estadistica, Geografía e Informática (JNEGIJ calcula 

un poco m.is de 5 millones, el Instituto Nacional Indigenista lJNJ> d.a Ja 

cifra de 9 11illones 8 investigadores de la Universidad Nacional Aut6no•a de 

"éxico CUNAH> de 12 a 15 •Jllones. tJut.rez, 1993>. 

Curiosamente el n6mero sigue siendo un asunto de debate ya que se 

argumenta que el cri ter lo J ingüistico es inadecuado para definir aJ 

indígena ya que hay diversos grupos que han perdido su lengua materna, pero 

conservando su identidad y patrimonio cultural. A la hora de las encuestas 

hay quienes no hablan su lenguaje nativo por temor a Ja discri11inaci6n. Se 

supone Ja existencia de entre 56 a 66 lenguas diferentes con sus var1.:ibles 

dialectales correspondientes. CJu.1rez, 1993). 

"Las lenguas •.as !•portantes de las etnb.s m.ts 

sobresalientes por su genialidad y deseos de persJstir son 17; 

destacan e 1 náhua t J, •aya, zapoteco, mixteco, oto11i y tze 1ta1. 

Y aun cuando en todo el país hay poblacion Jndígena, en 61 timas 

fechas el Distrito Federal, el Estado de "'°xico, Baja 

California y Sinaloa se han convertido en centros receptores. 

Es también sfgniffcatfvo que en 10 entidades se concentra 87 

por ciento deJ total de Ja poblacHm •tnica, siendo Oaxaca, 

ChJapas, Veracruz, Yucatán, PuebJa, Estado de Pll!oxJco, Hidalgo, 

Guerrero, San Luis Potosí y J'fichoac~n donde se localizan los 



municipios con mayor concentracitm, s6lo que éstos se ubican en 

las zonas de menor desarrollo econ6mico, de enormes rezagoli 

sociales y deficientes vías de comunlcaci6n". <Juttrez, 1993. 

pg. 22) • 
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.El indígena mew:tcano vJve tanto en los aJtos y norte de Chiapas, co•o 

en las montartas de Guerrero, en las Huastecas, en Ja Sierra Norte y en Jas 

regiones de loa Chenes. En general zonas de abundante belleza natural pero 

también accidentadas y escabrosas, de tierras llridas y producci6n de 

te•poral. Sus tasas de natalidad 00110 también de morbilidad y mortalidad 

aat.in 11uy por encima de los promedios nacionales. Tienen un nW:rero auy al to 

de analfabetos; el 38.4 por ciento de la población de 15 año1 o mlls no sabe 

leer ni escribir, mientra& que el promedio nacional es de 12.4. Por 

añadidura Ja desnutrición es un factor com<sn. <J'u~rez, 19931. 

"No obstante, en el los, en los indigenas, se da Ja 

abrumadora contradicci6n, pues, de todos los aellicanos, non los 

de mayor riqueza cultural en una sltuac16n lnadmislbJe de 

pobreza. Héxico, debe de reconocerse, es un país de geografía 

tumultuosa, pero también pluricul tural. Las etnias son también 

notablemente distintas entre si; cada una posee sus propias 

costumbres, tradiciones, ritos y religiosidad; cada una ha 

aportado aJ patrimonio cultura 1 nacional una importante 

contribucitm." <JuArez, 1993. pg. 22>. 

Por sus labores de tJpo agrícola, tas comunidados indígenas caben 

dentro de la caracterización de campesinos por lo que se encuentran sujetos 

a fuerzas socioeconómicas y poi ít1cas extrañas. 

"En lo econ6mlco, los precios de sus productos y de los 

productos consumidos por el los, están determinados por fuerzas 

internacionales en general y, en su Ubito inmediato, por 

monopolistas de Jas ciudades locales quienes artiticialeante 

Jos 11odlfican." <Cisneros Paz, 1977. pg. 391. 

En cuanto a lo polít!co, su posicl6n subordinada ante Jaa f,Jltes 
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sociales impide una participaci6n fuera de lo puramente local. Paro también 

al 1 í •is110 se ve que 1u partictpaci6n poi i. U ca la controla y determina 

individuos ajenos, como son los secretarios •unicipalea de origen ladino. 

<Cisneros Paz, 1977. pp. 39-40.>. 

"Por lo que toca a Ja religión, su ritual y su credo, 

éstos se han desarrollado, en gran medida, como parte de la 

•gran tradición' que es reflejada débilmente en las actividades 

de las comunidades." CRedfield, 1876. Citado por Cisneros Paz, 

1977. pg. 40). 

"Culturalmente tampoco son autónomas puesto que para 

mantener vigente su propia cultura, requieran· de una 

comunicación continua con el pensamiento que 1e origina fuera 

de la comunidad." (Cisneros Paz, 1977. pg. 40). 

2.1.1. ORGANJZACIDN SOCIAL DE LAS COHUNIDADES INDJGEHAS. 

Mientras que si es cierto que hay gran diversidad de etnias en la 

Rep6bl tea cada una con sus particularidades cut tura les que los identifican 

y distinguen, también es cierto que existen una serie de caracteristicas 

presentes en todos estos grupos culturales a partir de Ja cual se puede 

elaborar una descripción que de cuenta de manera general de cómo se 

conforman socialmente Jas etnias en el país. 

Por lo pronto, de entrada se puede señalar que las comunidades 

indígenas 11e conforman y organizan socialmente a partir de la ta11ilia y 

parcela tami 1 iar en donde los lazos de parentesco juegan un papel principal 

ya que estructuran las relaciones sociales de todo individuo de la 

comunidad. Partiré entonces de la familia. 

-La Fa•ilia Nuclear. 

Al respecto señala Cisneros Pazi 

"La tami 1 ia· entre Jos grupos indígenas .mexicanos es Ja 



unidad econ611ica, poi itica, social y .rel iaiosa. A travita de 

ella se tinca una divlsf6n •acial del trabajo en Ja que el 

padre, Ja madre y los hijos deseapeñan laboral especificas en 

estrecha cooperación. Tambi~n la fa11ilia deteralna cuAles son 

los darechos y obll¡aclones de cada uno de sus miembros y su 

participación ritual en tas cereaonias •~gico-religiosas. 

Dentro de el la hay una dependencia mutua entre sus •iembros, 

donde se lntercaablan afectos y lealtades constituyéndose en un 

sistema que proporciona gran seguridad emocional y da otros 

g~neros a Jos individuos que Ja conforman .. n <1977. Pi• 33>. 
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Generalmente se puede to•ar la 11onogaala como la norma entre las 

tami IJas lndlgenas, ya que aunque sí existen casos en donde la poi iga•ia es 

peraJtida, estos casos tienden a desaparecer. (Cisneros Paz, 1977. p¡. 33). 

Para los adultos de las co•unidades tndi¡enas 1• •olteria es 

i11pensab 1 e ya sea por no estar casado, o por viudez. Todo adulto que está 

en edad de procrear tiene la oblipclón de contraer una nueva unión. Esto 

se debe a la fundamental i•portancla que tiene la fa.Jlla y la procreaci6n 

de hijo& para asegurar la sobrevivencia del grupo. Un individuo &in fa•i 1 ia 

ni lazos de parentYSCO tiene poca oportunidad de subsistir en estos grupos. 

lCJsneros Paz, 1977. PI• 34J. 

•Las reglas de descenr1enc1a que pr-ado•lnan en las 

fa•ilias indígenas son de carácter uniJ!ncn}- o unilateral, 

c•neralaente pa tri 1 i neal. 561 o reconocen coltO par 1 entes 

•factivo a individuos descendientes de la 1 inea paterna. Esto 

no quiere decir que no reconozcan las ligas biológicas que los 

unen a quienes pertenecen a la linea •aterna, pero por razones 

de la herencia econllmica, Jas restricciones incestuosas y de 

adscripci6n del status social a las personas, )os parientes son 

reconocidos excl usi varaente por linea paterna." lCJ sneros Paz, 

1977. pg. ~5J. 

Las reglas por las que se rigen las fa~i J tas indígenas son distintas 

de las que rigen entre las fami 1 ias mestizas. Mientras que en estas 
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Qltlma• predollina Ja bllateralidad, en las familias indigenaa se rige la 

patriJinealidad lo que deposita una relevancia ai¡niticativa sobre Jos 

hombres y al padre en Cal tima :Instancia •n cuanto a la& funciones que 

desempeña. (CJsneros Paz, 1977>. 

-La Fa11i Ita Extensa. 

La faailia extensa tiene una descendencia patrillneal y una 

residencia patrilocal, lo cual aigue las misaas reglas de descendencia y 

residencia que la fa11l I ia nuclear. tClsneros Paz, 1977).. 

Las familias extensas se confor•an por el padre, la madre, los hijos 

casados con sus esposas junto con su pro Je y 1 as hijas e hi jo1 1101 teros. En 

algunos casos tamblfn ••conforman por parientes no consanguíneos, afines o 

rituales, 00110 cuñados, ahijados y hu~rfanos sin ninguna relación de 

pa.rentesco con el jefe de ta111ilia. ICisneros Paz, 1977). 

La familia extensa juega una papel econ6aico cuando la aano de obra 

de la faailfa nuclear es insuf.tciente para las labor•• agricola• o cuando 

requiere construir nuevas viviendas para las nuevas ta11i 1 bs nucleares. 

<Ci sn•ros Paz, 1977 >, 

La fa•JIJa extensa ~e hace patente •n lo •ocial a la hora de formar 

nuevas familh.a nucle:area ya que existen recias de de•cendencla que 

deter•inan restrfccione• incestuosas por lo que al elegir al cOnyuge debe 

buscarlo fuera de la unidad tamil iar. AdemAs, para unirae dos personas en 

•atrimonio deberá~ priaero recibir Ja sanci6n de a.abas fa11ilfas extensaa. 

<Cisne ros Paz, 1977>. 

-Los Barrios. 

Genera 1 mente se ref !ere a unidades t ami 1 !ares ••• ••pi !as que 

co111parten una base terrJ torial, por lo que aparte de compartir parentesco 

se hace evidente •el estrecho vínculo que Jos individuos tienen con la 

tJerra que es la base de su sustentacJlm. Esta unidad organizativa ta•bJ•n 

recibe el no•bre de clan y tiene co.110 caracteristicas a.is sobresal !entes, 
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reglas de descendencia unilateral, la poses16n de una unidad de residencia 

<territorio propio> y, por Qltiao, exhiben un alto erado de cohesiOn e 

Jntegraci6n social." (Cisneros Paz, 1sn. pg. 38>. 

Invariablemente •e encuentran presentes Jos barrios en las 

comunidades. indígenas y es a partir del los barrios que la vida social se 

encuentra organizada. Tanto las aayordomías religiosas co.110 el ayuntamiento 

local y la organizaciOn del trabajo comunal lla•ado tequio o faena tienen 

su base organizativa en el barrio. lCisneros Paz, 1977L 

Todo individuo conlleva una serie de derechos y oblJgaciones al estar 

adscrito al barrio, por Jo que es a •ste al que deben lealtad y 

11olidaridad. Todos los barrios al estar ststem.\ticaaente constituidos 

conforman Ja coaunidad en su total tdad. lCJsneros Paz, 19771. 

2.1.2. CAllPD LABORAL DEL IHDIGENA DEJrTRD DEL llARCD NACJOllAL, 

Los grupos indígenas mexicanos for11an parte del campesinado nacional; 

pero se distinguen por sus caracteristicas ftnicas, que Jos JdentitJcan 

correspondientes a un grupo determinado y Jos diterencJan de) resto da Ja 

población nacional. Debido a que ocupan el Jugar más bajo dentro de Ja 

estructura social ni vet nacJ ona l, son subordinados, explotados • 

ideológicamente interiorizados por sectores no-indios del pais. (Cisneroa 

Paz, 1977>. 

Cisneros Paz <1977> hace mención del té-r11J.no de "r•tlonss dB r•lutio• 

que acuñó Aguirre Beltrán para referirse a las regiones inh6spitas, de 

aabfente unifor11e en donde se sit6an comunidades indígenas satflites •n 

torno a una ciudad ladina. Los primeros se encuentran subordinados a los 

Cllti•os; Ja ciudad ladina ejerce control de la tierra, Ja energía y los 

•0Yi11ientos de 1 as poblaciones 1 ndigenas. <Agui rre Be 1 ll'.\n, 1973. CJ t. por 

Cisneros Paz, 1977>. 

Aunque se reconoce qu• el •odeJo teórico de Aruirre Beltr4tin no es 

aplicable a todas las regiones indígenas del pais no por ello es desdeñable 

ya que plantea empíricamente un sistema real articulado a nivel regional 
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que pudiera ser de V&l'dadero valor para la construccHm de la teoría 

antropo 1 OgJ ca. <Ct sneros Paz, 1977). 

Con respecto a aquel las zonas en donde no as aplicable este •odelo, 

Cisneros Paz t1977> plantea que aquellas 'zonas de retugJo' pudi1'8en hab•r 

cambiado en el sentido de que en la actualidad Jos mestizos ya no sean Jos 

Cmicos que beneticien de la axplotaciOn y subordinacitm de Jos indáganas; 

puede que algunos indígenas se hayan convertido en caciques en sus propias 

comunidades. CCisneros Paz, 1977>. 

Es interesante ver que entre mas se analiza la situación actual del 

indígena mexicano mas sal ta a Ja vista que la autoncmia y el aisla111iento de 

las comunidades indígenas es inexistente. Lo qua sá.. es bien claro es que 

existe una Intensa interralaci6n entre ~stos y la sociedad nacional. 

Queda cJaro que la relación existente entre Jos grupos indígenas y 

los no indígenas del pats es una relación inequitativa donde los indigenas 

ocupan la posJcJ6n subordinada. Los grupos tndí¡enas contribuyen con 

importantes cantJdades de 11ano de obra, con productos alimenticios y 

aaterias prf11as agropecuarias y artesanías baratas a loa sectores 

capital is tas 11.1.s desarrollados de la industria y el comercio, favoreciendo 

con ello a la dinllJca del sistema social nacionaJ. (Cisneros Paz, 1977). 

En el intercambio de 11ercancías, las co11unidades indiganas abastecen 

al •ercado nacional con sus producto!I al inentfcios, aaterlas primas y 

artesanales y, a la vez, consumen mercancías de tipo urbano industrial que 

•on incapaces de producir. De esta aanera favorecen al desarrollo de Ja 

economía capitalista 11exfcana. Si bien es cierto que a nivel individual y 

de comunidad, la capacidad tanto de producción co110 de consu•o de los 

indígenas es míni•a, si •e considera su capacidad en t•rmino• globales de 

todos los indígenas •11xicanos, esta capacidad cobra una signific•ncia 

amplia para Ja economía del pais. <Cisneros Paz, 1977). 

Los indígenas que se dedican aJ comercio tambifn contribuyan de 

•anera significante a la economía de algunos centros urbanos. Tanto•• asi, 

que AguJrre Beltr~n ha denominado a estas ciudades "llstr•poJla: /ndl19nas•. 
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<Cisneras. Paz, 1977). 

Algunos indigenas se dedican al trabajo ••tacional para co•plasentar 

sus ingresos obtenidos por sus labores agrícolas. Esto es, algunos mases al 

año trabajan co.110 obreros asalariados. En H•xico, los salarios que reciben 

los indígenas son de los Sllils bajos del país. Huchas presas, carreteras y 

puentes de H•xico han sido construidos por los indígenas. Debido a las 

condiciones en que se desarrol /a el trabajo estacional en Jas empresas 

capitalistas se les i•pide a Jos indigenas organizarse para conseguir 

•ajoras en aus salarios y en sus condiciones laborales. 

•La oferta tan granda de mano de obra que el Jos ofrecen 

al ••rcado de trabajo •antiene," , señala Cisneros Paz C1977l, 

"en ceneral, un nJveJ bajo de 1alarJos. Lo9 bajo• precios de 

SUB productos, que tundamentalliente alJmentJcJos, 

proporciona a Ja clase obrera en ceneral, la posJbJJtdad de 

aliaentarse con sus bajos salar tos, Todo el lo repercuta en 

tor11a i tavorab 1 e para 1 as ••presas ca pi ta 1 J stas que, en el 

fondo, 1 son subsidiadas, entre otros sectores de la poblaclOn, 

por los grupos indígenas y tienen posibilidades de •antener 

políticas de salarios bajos.• (pg. 43J. 

En conclusiOn, Ja situación de desventaja en que •• encuentra el 

indígena al vender sus productos al J1tenllcJ os, materias priaas, artesanias 

y aano de obrar no pultde explicarse por el aisJaaJento de Jas coauntdade1 

indígenas, sino aás bien, por Ja intensa relación interdependJente que 

favorece aucho al sistema capitalista nacional y, especificamante, 

aquel Jos sectores o grupos socia 1 es no-1 ndigenas que tienen contacto 

directo con las comunidades indígenas. 

2.1.3. El>UCACION DENTl!O DE LAS COlllJNIDADES INDIGENAS: 

ESTILOS DE CRIANZA Y TllANSHISION CULTURAL. 

Antes de adentrar al te11a de Ja educación dentro de Jas comunidades 

Jnd.í.genas cabe señalar dos puntos que parecerían obvios a primera vista; 



pero que por obvios se· pasan por a 1 to. Así que va 1 e la pena ese 1arecer1 os. 

Primero, haciendo a un lado temporalraente Ja escuela, en primera 

instanCia, se puede aseverar sin caer en exageraciones, que no existe un 

aparato específico en las comunidades que cumpla Ja función de introducir a 

Jos niños a Jos labores del campesino indígena como también sus 

conocimientos sobre su cultura: relil{Jón, tradicion, lenl{ua, etc. Pero esto 

no lmpl ica de manera alguna que no hay un proceso existente que se da de 

manera informal. es decir tuera del saJon de clases. tle refiero a un 

conjunto de mecanismos que entran en juego pare que el niño indígena sea 

integrado y reconocJdo como un mie•bro m.is de su comunidad. Una serie de 

mecanismos que se desarrol 1an en el contexto de las actividades diarias, y 

cumplen el propósito de tacJlitar que se relacione el niño indigena de 

manera adecuada y contarme a las tor11as preestablecidas y aprobadas por su 

comunidad. 

Mientras que a este conjunto de mecanJsmos han sido denominado como 

•crJ.anza' o 'sacializacion• por aJguno& autores <A~uirre Beltriin, l973a) Yo 

me apegaré al concepto de 'trans•ision cultural• CDllD aejor opción para 

explicar todos los procesos sociales, culturales e ideológicos que 

conforman Ja educación. Dentro de este marco Ja educación rormal 

escolarización -en el caso de encontrarse en el grupo social en cuestJón­

vJene siendo una pequeña parte de Ja •Jsma. AguJrre Beltrán afir•a que es 

asi como; 

"En las co•unidades Jnd11fenas, donde Ja división del 

trabajo es escasa y Ja especialización baja, el proceso de 

educacJdn Jntorma 1 es suficiente para que Jos miembros de 

rempJa20 logren dominar prontamente Ja casi totalidad de Ja 

cultura, en particular, aquel los conociaientos tfcnJcos y 

destrezas indispensables para ganarse Ja vJda, en actividades, 

como las agrícolas tradicionales, que no requJeren excesiva 

calit1cac16n. 11 tpg. 12>. 

El segundo punto que deseo hacer claro es como aJ considerar Ja 

escuela en comunidades indígenas, queda muchas veces olvidado, -aunque 



pareciera obvio- por aquel los qua han tenldo oportunidad de revisar los 

progra11a's del sistema educatlvo actual, que para la gran aayoria de los 

grupos minoritarios del pai& el sistemai educativo es ajeno a su modo de 

vida y no es el resultado directo de las tradiciones propias, por lo tanto 

la concepción de la educación formal también les es ajeno. lCisneros Paz, 

1977>. 

Las instituciones a cargo de la elaboración de programas educativos 

para los indígenas pierden de vista que el niño lndigena pertenece a otra 

cultura y no sólo habla otra lengua. Pertenecer a otra cultura implica una 

forma de vida distinta. 

Considerando la diferencia cultural del niño indigena, se puede 

aseverar que la transmlsi6n cultural a la cual ae encuentra sujeto deberá 

presentar caracteristlcas particulares a su cultura, por lo que veo 

necesario dar a contlnuaci6n un esbozo de los estl los de crianza de las 

diversas etnias del pais. Aunque la diversidad de etnias es enorme, aun asi 

es posible hacer un breve resumen de las genera 1 idades que tienen en comcm 

todas ellas. Con ello no se pretende que la planeaci6n de una educación 

para la poblaci6n en cuesti6n tenga que ser basada en e51tas generalidades. 

H~s bien, se trata de apreciar a •anera global las particularidades que 

contribuyen a subrayar ta necesidad de una educación diferenciada para la 

población indígena mexicana. 

En las co11unidades Ja fa•ilia nuclear juega un papel !•portante en 

los pri•eros años de vida del niño indígena; forma su espac!o social por 

completo. Será a•pliado paulatinamente en el transcurso de 1u vida hasta 

algCm día abarcar la coraunidad entera cuando sea potencialmente capaz de 

realizar todos los roles sociales que su grupo cultural tiene imple•entados 

segCm su sexo. <Cisneros Paz, 1977>. 

En este primer moaento cuando s61o la faailia nuclear abarca 11u 

espacio social por coapleto, el ni;¡o será atendido y cuidado por todos los 

11ie•bros de su faailia, en especial por la aadre y las her11anas mayores. 

Sus primeros compañeros de juego del niño serán la madre, las hermanas y 

los hermanos, quienes lo protegerán de cualquier peligro que lo pudiera 
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amenazar. Luego otros compañeros de juego son los niños del barrio, que 

generalmente son parientes y lolil ani•ales dom•sticos de la casa. Lo• 

lugares de sus juegos serAn la casa paterna y sus alrededores. Sus objetos 

can los qua jugará ser.to aquel los objetos que encuentra en la casa, esto 

es, Jos utensi 1 ios de las labores cotidianas. tCisneros Paz, 1977>. 

El juego, visto de esta manera, tiene la finalidad de familiarizar 

poco a poco al niño con su entorno de tal manera que desde temprana edad 

sabr.t cu.ti es Ja conducta que se espera de fl ante Jos objetos, el 

territorio y sus compañeros. <Ctsneros Paz, 1977. PK• 49J. 

Es muy lento esta forma de aprendizaje, y debido a el lo los padres 

muestran una conducta libera 1 y parmisi va durante 1 os primeros años de vida 

del niño. Por Jo •hmo, cualquier error o falta cometida por Jos niños en 

estos primeros años de desarrollo no son reprimidas¡ generalmente se 

atribuyen •js a la ignorancia que a la mala f~. tCisneros Paz, 1977). 

Curiosamente Jo mismo sucede en cuanto al control de las emociones. 

Entre los crupos indí¡enas Ja •anffestacilm abierta de Ja expresión de las 

emociones es francamente desanimada. Sin embargo, mientras se considera que 

los· niños a6n no son capaces de entender, se les permite expresar sus 

emociones de manera abierta. La permisividad de los padres ter11ina cuando 

el niño tiene edad suficiente para comprender; dichas expresiones son 

reprimidas a veces duramente. <Clsneros Paz, 1977>. 

No solamente se utt 1 fza la amenaza del uso de de Ja coerción tísica. 

Tambilm se utiliza el sistema de creencias má¡ico-religiosas como medio 

efectivo de control puesto que entre Jos indígenas del país se cree que las 

muestras exteriores de enojo, envidia, y otro tipo de emociones pueda 

despertar fuerzas sobrenaturales que traerit.n consigo castigos para todo 

individuo que actue de esta manera. lCisneros Paz, 1977). 

No obstante, la franca reprost6n de la expresión de emociones, hay 

ciertas situaciones en donde sí es tolerada. Tal es e) caso cuando se 

considera que el individuo est~ tuera de si y no puede controlarse como es 

el caso del estado de embriaguez. (Cisneros Paz, 1977. pg. 56J. 
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Para el indigena la educación es un proceso de toda la vida, con 

cierto fnfasis durante sus primeros años de vfda. Debido a esto Jos padres 

no son impacientes ni exigentes al menos que sus hijos sean capaces física 

y psicológicamente de realizar las actividades. tCisneros Paz, 1977>. 

Es por ello que algunos autores como Modiano señalan a partir de las 

observaciones que han hecho algunos antropllJogos, que Jos grupo• é-tnicos de 

Mihico no poseen una escala exacta y rígida para cuantificar o calificar el 

proceso de maduracJ 6n de 1 os niños, pero si esperan que con el paso del 

tiempo, los niños muestren progresos tanto fisiológicos co•o de orden 

psicoJ ógico, mental e intelectua J. tModiano, 1973. Cit. por Cisneros Paz, 

1977J. 

Tan pronto Jos padres consideran que su hijo ha adquirido Jo• 

patrones de conductas de manera adecuada ya no habrA excusas¡ se e•pera que 

el hijo actCie de acuerdo con el lo. En este •omento si el niño •uestra 

negligencia o descuido al realizar una actividad o en su forma de actuar, 

sariá. castigado severamente. 

Respecto a eJ Jo señala Cisneros Paz l1977J 1 

•s1 bien los nfRos reciben castigo• por •ala conducta o 

descuido en sus actfvidades, también es cierto que cuando 

actCian de acuerdo a Jos patrones de conducta que Jos padres les 

han inculcado y cooperan en las actividades cotidianas del 

hogar y en el campo, son l•puJsados a continuar con esa 

conducta y se 1 es aprecia y ha 1 aga haciendo notar su buena 

conducta 1 os J ogros de su aprendizaje ante 1 os de•t11 

parientes.• Cpg. SO>. 

Para algunos podría parecer que el niño ocupa un papel pasivo en el 

proceso de aprendizaje ya que sobre l!I recae todo el peso de exigencias por 

parte de su tamil ia y organización social del grupo. Esto no sucede por 

diversas razones; primero estA la signiticaci4n soctaJ que tienen los niños 

en contraste con su dependencia biológica dentro de esta clase de culturas. 

Para aquel las fa11i I fas que carecen de descendencia, un hijo eleva su rango 
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social; sin él la fami I ia es considerada inco•pleta. Una segunda raz:6n ea 

la si¡nificactdn psicológica qua tiene el hijo para su• padres; entre más 

hl jos tenga una fami 1 ia, •ayores serán sus oportunidades de satistacel"' sus 

necesidades vi ta 1 es ya que contar A con una unidad eeon6mica •:.s s6 I ida • 

.Este hecho repercute en los padres brindándoles mayor seguridad p11lcol6aica 

y personal. Una 61tima raz6n por la que el niño na ocupa un rol pasivo en 

su proceso de aprendizaje es su entor-no sociaJ. Su •edio aocial, cultural, 

psicoJ6gico e ideológico lo impulsa a ser un agente auy activo en su 

desarrollo. Hotivado por ser considerado un •ieabro completo del grupo 

conquistar:. el status de adulto a una edad temprana. tCisnero• Paz, 1977) .. 

Respecto aJ proceso d& aprendizaje, ser::ala Clsneros Paz (1977>: 

• ••• eJ proceso de aprendizaje en este tipo de sociedades, 

no se da en to:raa sistematizada nl en cate¡o.rías discreta• sino 

que esttucturaJmente y en forma slntjtica, perttetpando en 

todas las actividades diarias de la producc16n y las 

relacionadas con el hogar. En los eventos sociaJes y cuJturales 

en las situaciones cotidianas y especiales, como laa 

r!tuafes~ dondes hay que actuar contorne a determinados 

patrones de conducta y respetando ciertas valores culturales.• 

(pg. 501. 

El destete entre Jos grupos indígenas mexicanos- ocurre hasta Jos dos 

o tres años del niño o cuando Ja aparición de un nuevo embarazo. Esto tiene 

repercusiones psicológicas importantes señala Ctsnoros Paz 0977> ya q,ue 

produce una fuerte dependencia del niño hacia su •adro y en Ctlti11a 

instancia hacia Ja fa:mlJia y la comunidad on genera). 

Desde muy temprana edad la educacHm de Jos hijos e hijas corre a 

cargo del padre y la •adre, respectivamente. ttientra• que el padre •• 

encargar~ de mostrar a sus hijos en Ja práctica misma da sus actividades de 

campesino el uso adecuado de Jos utensiljos en sus labores, conoci•lentoa 

tanto de agricultura como también de las propiedades de las plantas y la 

forma de usarlas; la madre faailiarizar.\ a sus hijas con las actividadea 

propias de su sexo como son )a preparación de allsaentos, la confecclón de 
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prendas de vestir, tabricaci6n de objetos de cerfiimica, el cuidado de los 

Riñas, el acarreo de agua y de leña, etc. Asi•is•o a la vez que los niños 

aprenden, cooperan con la econo11ia familiar. CCisneros Paz, 1977>. 

Como se señal6 anteriormente los niños son •olivados a conquistar al 

status de adulto a una edad temprana por lo que adquieren es.te status 

siendo muy j6venes y es comCln que se casen muy j6vanes. 

A los muchachos que cumplen 12 años ya se les considera buenos 

trabajadores si bien no se espera que hagan tanto como lo que haría un 

auchacho a los 20 años. Para los 20 años de edad a un muchacho se le 

considera que tienen completa madurez tísica, ya puede hacerse cargo de las 

responsabilidades completas de un adulto, por lo que a esta edad suelen 

casarse. 

Para las muchachas a la edad de 11 o 12 años ya se espera que deberán 

aer capaces de asumir Ja responsabilidad co•pleta de llevar el manejo de su 

casa aunque no se espera que sepan hilar y tejer. Entre •Uchas etnias una 

auchacha de esta edad ya puede casarse. Suele suceder que las muchachas 

coaienzan a hi J ar y tejer entre 1 os 12 y 14 años y no J legan a dominar Ja 

habi 1 idad hasta los 16, y para entonces generalmente ya están casadas. 

(Hodiano, 1973. Cit.'. por Cisneros Paz, 1977). 

Una diferencia notoria entre la educaci6n de los muchachas y 

•uchachos a parte de la división del trabajo por su sexo es •J hecho de que 

estos Clltimos genera 1 ciente gozan do mucho s;~s 1 Jbertad que 1 as muchachas 

tanto para expresarse como actuar en la comunidad ya que se cuida mucho Ja 

discreción y la castidad de las mujeres que son valores al lamente 

apreciados culturalmente. Las madres se encargan de asegurar que sus hijas 

conserven la virginidad hasta casarse. CCisneros Paz, 1977). 

Entre la descendencia en tami J fas indígenas, eJ mayor de lo• hijos 

varones 1oz;i de una posicitm tavorecida. El •ayer cuidado y atención será 

para fl, y puesto que el hijo mayor tiende a i•itar la conducta del padre 

al demandar servicios de las mujeres y dar 6rdenes a hermanos y hermanas, 

la madre suele tener dificultades para controJar la conducta de fste. 
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<Cisneros Paz, 1977). 

Existe una buena razón por esta conducta del pri•oa•nito; si el padre 

1 J egara faltar, ser:. obligación del hijo mayor asumir las 

responsabi 1 idades y obl lgaciones de su padre al tomar su lu¡ar. El hijo 

•ayor entonces deber.\ sostener la casa y representar a Ja familia en los 

negocios y en Jos ritos donde se requeriría la presencia del padre. 

<Clsneros Paz, 1977>. 

Las relaciones más estrechas se dan entre las madres y sus hijas, 

sobre todo con la hija mayor quien de igual aanera 1 si surgiera la 

necesidad asumir.1. el papel de su madre. tCisneros Paz, 1977>. 

A pesar do que este proceso de aprendizaje de los niños indigenas 

es intoraal, en el sentido que sucede de •anera cotidiana en su entorno 

social y no en un sal6n de clases, no por el lo las relaciones entre padres 

hijos lo son; de hecho Jas relaciones son de aucho respeto y J lr.t!an a 

convertirse en tabü, en cuanto al contacto fisico, entre padres e hijas, 

entre madres e hijos y entre her•anos y heraanas desde el aomento en que 

los hijos entran en la pubertad, tCisneros Paz, 1977). 

Otro aspecto a parte del respeto en las relaciones en los grupos 

indígenas es la solidaridad. Clsneros Paz l1977J resume este aspecto 

diciendo: 

•La solidaridad entre los aie•bros de los grupos 

indígenas es indispensable para su supervivencia 

comunidad. Para mantener los lazos de :i;;ol idaridad entre los 

•iembros de la comunidad siempre operantes, es necesario 

implementar mecanismos que la mantengan y que la desarrollen.• 

<Cisneros Paz, i977. pg. S2J. 

Los padres al participar en el proceso de aprendizaje de los hijos, a 

la vez hacen participe a todos los miembros en la real izacHm de las 

actividades agricoJas y labores de casa. Todos cooperan en el trabajo y 

todo Jo producido es compartido por todos los miembros on Ja medida de las 
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necesidades de cada miembro. 

Co.110 consecuencia de esto •ismo, los niños indígenas crecen en un 

ambiente de sumo respeto hacia los mayores, hacia el jefe de la tamil1a y 

apego hacia todos Jos miembros de 1 a tam i J ia en donde la cooperación y no 

la competencia es la norma. 

Además, en comunidades indígenas operan otros •ecanis•o• de 

cooperación que se extienden a relaciones fuera de la tami 1 ia nuclear tales 

como •ano vu11Jta <mano de obra para la sie•bra o casucha obtenida por otra 

faailia a condición de alg6n día corresponder d-o la misma manera>, 

1uela1uatza <en la celebración de bodas, fami 1 ias ajenas cooperan con 

objetos, animales y ayuda para Ja preparaci6n del banquete con Ja condición 

de que alg(ln dia se les retribuira de la misma forma en una situación 

similar), y tsquio o faena <Ja participación general de un barrio o 

co•unidad para Ja realización de servicios a Ja comunidad que beneficlarA a 

todosJ. (Cisneros Paz, 1977. pp. 5:2-53). 

Otra característica de las fami 1 ias indígenas que subraya la 

Japortancia de Ja so 1 fdarf dad y cooperacf ón entre Jos mi e•bros de J grupo 

familiar es Ja evttaciOn a toda costa de discusiones y desacuerdos entre 

sus mie•bros. Es inevitable que por la cercanía de las relaciones estrechas 

de los miembros de las familias que se produzcan fricciones. Sin eabargo, 

es •uy raro que se 1 legue a desarticular una fa•i 1 ia indígena por este 

•oti va. Por 1 o general, Ja organización jerarquizada de J as f amf 1 fas y 1 a 

comunidad en su total fdad opera con mecanismos eficientes que previenen las 

diferencias fa.mi J iares. (Cisneros Paz, 1977>. 

El padre como figura de •.1xi•a autoridad en la taailia deberá 

resol ver cua 1 quier conf l lcto entre 1 os 111 e11bros, y en caso de que el 

conflicto rebase su autoridad al Involucrar •iembros de otra familia se 

recurre a la mediación de Jos principales o ancianos cuya autoridad abarca 

las familias en conflicto. Si el conflicto llegara a rebasar inclusive este 

tipo de autoridades, se cuenta con las autoridades 11uniclpaJes, Si las 

partes en conf 1 i etc no quedaran sa tJ sfechas con es ta 1 ntervencf ón se podra 

recurrir a las autoridades distritales y las estatales. <Cfsneros Paz, 
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19771. 

No obstante todas estas autoridades, existen casos en donde Jos 

conflictos se desencadenan en vendetas interainables entre las familias. 

(Cisneros Paz, 1977l. 

Algunas formas de controlar socialmente conductas inaceptables para 

lo establecido son: 

• ... el chisme y Ja ridiculfzaci6n de los individuo• con 

conductas desviacionistas. Sin embargo, Jos que muestran 

conductas de acuerdo a lo establecido son premiados y animados, 

sirviendo de ejemplo para la comunidad en general. El rango, 

prestigio y ascendencia que estas personas adquieren en su 

comunidad, es el •ejor pre•io que pueden obtener por su 

conducta apegada a Jos patrones culturales y sociales de Ja 

comunidad." tCi•neros Paz, 1977. pp. 54-55). 

Aparte de todos 1 os mecanf s•os •eña J ados de trans•fsi ón cu 1 tural, en 

las co•unidades también existe otra torma de social izar a los nuevos 

•1e•bros de Ja comunidad; la narración de leyendas y fAbulas. Aunque de 

temas diversos el trasfondo de estas narraciones son Ja de "fomentar la 

soJ1darfdad, a reforzar Jos vaJores y patrones •oc.tales y culturales 

aceptados, a d.tfundir conocimientos Citfles en las actividades cotidianas y 

especfale!: de grupo." CClsneros Paz, 1977. pg. 55>. 

El momento donde suceden estas narraciones generalmente ocurre 

despufs de las actividades del día, cuando se encuentran ya reunidos todos 

los miembros de la fa11i J fa. 

En consecuencia de lo anteriormente descrito respecto a Jos estilos 

de crianza del indígena mexicano, queda evidente que la escuela como una 

institución de transmisión de conoci•ientos y de educación foraal, 

i•plementada y dirigida por el Estado J1exlcano, forma una 11uy pequeña parte 

del panorama del proceso de aprendizaje deJ niño indígena. Por el lo Ja 

importancia que implica comprender la forma de vida del indí¡ena y en 
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especial su estiJo de crianza, para poder contar con una •ejor visión del 

panorama actuaJ de Jos proa ramas educa ti vos i ns ti tuci onaJes e Jaborado11 para 

el indígena co•o también su problemt.tica. Oificil11ente pueda un programa 

educatJvo ser efectivo si no contempla al educando para quien se elabora eJ' 

programa y en este caso, puede verse que el alumno cuenta con 

características importantes que Jo diferencian del resto de la población 

nacional. La comprension de estas diferencJ•s en el niño indígena puede 

hacer Ja d.f!erencia entre un programa exitoso y un total traca1;0. 

Si la tami 1 ia y comunidad Jndígena trabajan en armonía para 

tran11•itir Ja cultura al niño en un ambiente en donde este Caltiao a edad 

temprana logra el estatus de adulto uno se preguntaria; lQu~ necesidad hay 

de tener una escue Ja? Es decJ r • (.Qué f i naJ i dad u objet1 vos podria tener la 

educación formal? A éstas interrogantes contestaré con varios aspectos que 

considero justificarian Ja presencia de la a&cuela en las comunidades 

indigenas. En primer lugar 1 Ja escuela debe de transmitir conocimientos que 

no ofrecen Ja familia y la comunfdad y sin embargo tengan significanc:la 

inmediata para el niño indigena. Otro aspecto necesario es Ja del 

beneficio; el aprendizaje de Jos conocimientos impartidos por Ja escueta 

deber.in favorecer al indígena de manera económica, política y 

cuJ turalmente. Esto no sólo justifica au existencia, tambi11-n promueve la 

aotivacitm necesaria para que Jos alumnos asistan. Un (JJtimo aspecto que 

deber.1 estar presente se refiere a la trans11Jsi6n cultural. La familia y Ja 

comunidad en general promueven Ja lealtad y participación activa de todos 

sus miembros, aientras que puede decirse que Ja escuela por ser ajena a Ja 

estructura comuni tarJa genera ideal ogias, cuJ turas, y 1 eaJ tades diferentes. 

Como consecuencia e J niño se encuentra en una s f tuaci 6n di t icJ J en el sa J 6n 

de clases, en donde su cultura y la cultura occidental están en constante 

oposición. Opino que esta oposición puede ser evitada si se fo•enta Ja 

coexistencia de las dos culturas en el saJ6n de clases, con materiales y 

contenidos que muestren respeto hacia Jas for•as de pensar y de vivir de 

Jos educandos. Todos estos elementos justificarían Ja exJstencia de un 

programa educativo formaJ, de otro modo Ja •scueJa se convertiría en un 

aparato 11.ts para la subordinación, aislamiento y explotación da los pueblos 

indígenas del país. Pero esto, co.110 se señaló, es •ólo mJ opinión; a 

contJ nuacHm se ot rece un panorama de Ja educacitm indígena dentro deJ 
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•istema nacionaJ educativo. 

2.2. llM!CO TEORICO CONCEPTUAL DEL SISTEllA NACIONAL 

DE EDUCACION INDIGENA. 

Hasta aqui queda claro que el indigena mexicano no se encuentra 

a is Jada de manera económica, poJ itJca y culturalmente. Lo •is110 puede 

alirmarse en cuanto a la educacJ6n. En este contexto, el Sistema Educativo 

Nacional juega un papel decisivo para Ja política JinCU.í.stJca del país. 

"Entre Ja diversidad de expresiones de las culturas 

•tnicas de nuestro país, se cuentan alrededor de 60 lenguas 

indígenas habladas aproximadamente por el lOS de la población 

nacional. De el las no sabemos con certeza cuántas pmrsona1 las 

leen 'I escriben •. Lo que si sabemos, es que Jas mantienen vivas 

y en permanente desarroJ lo y que en el las, crean y recrean su 

patrimonio e identidad cultural.• <CNCA/DGCP, J993. pg. 2J • 

.Las Jenguas •tnicas se muestran v1gentes co•o Jo demuestra Ja 

voluntad de las minorías étnicas por mantenerlas vivas, a partir de su 

larga lucha de resistencia que tiene Ja finalidad abrir espacios de uso 

para Ja consoJidaci6n de las mismas. CCNCA/DGCP, 1993J. 

Y co•o respuesta a estn lucha se han abierto espacios de apoyo 

institucional que han contribuido en construir una política de 

reconocimiento de Ja nación como pJurlculturaJ y 11uJUJingüe. Si b1en las 

etnias en nuestro país plantean muchas diferencias cuJ tura les, ae busca 

contemplar sus necesidades educativas dentro del •arco del sistema nacional 

de educación del Estado. 

En eJ presente inciso se del imi tar.1 los co•ponentes teóricos que 

conforman Ja educacion encaminada a este sector de la poblacibn mexicana. 

Pr1•ero se plantearan Jos elementos globales expresados en el plan 

educativo sexenal y para el Jo se cuenta con: 
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Proarua para la "odarnlu.cl6n Educativa 1989-1994. CPEF, 19891. 

En la segunda parte se planteará Jos co•ponentes teóricos propuestos 

de aanera m.1is especifica a partir de materiales que versan exclusivamente 

sobre la educaci6n indígena. Estos son: 

Procraaa de "odernfzacf6n para la Educac16n Indígena. 1990-1994. 

CSEP/DGEI, 1990nl. 

Bases Generales de Ja Educactlm Jndigena. <SEP/DGEI, 19B6a). 

Modelo de Educación lndí_~!· <SEP/SEE, 1966J. 

Estos cuatro •aterialas esbozan el aarco jurídico, las condiciones 

actuales en las que ae desenvuelve la educación bilincüe indígena, los 

elementos con 1 os que se cuentan para hacer un diagnllstlco certero d• sus 

locros y fracasos, Ja propuesta educativa para la pabJac16n en cuast16n, 

sus objetivos y tas estrategias para lograrlos. 

2.2.1. PLAN EDUCATIVO SEIENAL: llODERHJZACIDN. 

Co110 resultado de la Consulta Nacional para la ttodernizacHin de la 

Educacilm que se realizó en el país por el presidente Carlos Salinas de 

Gortari se •laboró el Progrm eara la Modernización Educativa 1989-199•. 

Este programa refleja c6•o dentro del presente sexenio Ja educaoi6n t'la 

ocupado prioridad para el gobierno. 

1. Marco Jurídico. 

La educación es y ha sido considerada un factor de emancipación."/ 

ascenso social y un instrumento que consolida la nación como de•ocrAtica, 

soberana e independiente desde el inicial proyecto educativo que contiene 

la Constitución de 1917. <PEF, 1989>. 

Los criterios fundamentales que orientan la educación del país se 

contemplan en el Articulo 3o. de esta Constitucl6n y se señalan en el 



Progra11a para Ja tlode.rnización Educativa 1989-199.t\: 

"· •• que tienda a desarroJ lar armónicamente todas Jas 

tacul tades del ser humano y a fomentar el amor a Ja patria y Ja 

conciencia de Ja solidaridad internacional en la independencia 

y en Ja justicia; que se tunde en el progreso cientifJco Y 

luche contra la ignorancia y sus efectos, contra la servidumbre 

y Jos prejuicJos; que sea democr.1tica y promueva el 

mejoramiento econ6mico, social y cultural del puebla; que sea 

nacional, sin excJusivis11os, y contribuya a Ja aejor 

convivencia humana. El criterio organizador de la educación 

mexicana es en suma nacional is ta, democrAtico y popular." tPEF, 

1969. pg. 3). 

7• 

Este programa propone delimitar estrategias para lograr Ja tri ple 

tarea que Ja educación deberá cumplir de acuerdo con el Plan HacionaJ do 

Desarrollo 1969-199_.: lJ responder a las demandas sociales, 2> responder a 

los propósitos del desarrollo del país, y 3J promover Ja participación de 

todos Jos sectores do Ja poblacitm en ayudar a lograr las •etas de la 

educaci 6n. <PEF, 1989>. 

2. Condiciones Actuales. 

Cuando se creó Ja SEP en 1921, el .índice de analfabetos en l'l•xfco era 

de 661, con la •atricula total del sistema escolar de 850 aiJ, 25 •il 

maestros y 12 ail instituciones. Actual•onte el índice de analfabetos es de 

ª"• con la •atricula total de 25 millones, con más de un millón de maestros 

y un total de 154 mi 1 instituciones. CPEF, 1969). 

"lmpJica haber incrementado en 68 años 22~ a casi 100~ Ja 

cobertura de los aexicanos en edad de cursar la educaciOn 

prh1aria, en un pais cuya población se ha sextuplicado." 

Considerable labor si se considera que desde 1921 la poblaciOn 

rural de México se ha tri pi icado mientras que la urbana se ha 

muJtJplJcado por catorce. lPEF, 1989. pg. 3-4). 



75 

A pri•era vista, Jas estadística• muestran una a1tuaci6n bastante 

bfen en co•paracJón con sus inicios; pero no todas las cifras son 

favorables. 

Actualmente ese 81 se traduce en aproximada.mente 4.2 •1 J Janes de 

analfabetos mayores de 15 años. Mientras que Ja primaria es hoy en dia, 

constJtucJonalaente obligatoria, se calcula aproximadamente 20.2 millones 

de adultos qui enes no la han concJ uf do, con cerca de diez y seis ml 11 ones 

•idis, Ja secundaria. lPEF, 1989J. 

La distrJbución del anaJtabet:lsmo en el país es desigual en Jas 

diversas zonas geográficas y grupos sociales de Héxlco. Hfentras que el 

indice en comunidades indígenas dispersas es coreano al 100~, hay algunas 

regiones de Ja Rep6blfca que se aproximan al 2S. CPEF, J989) • 

.En Ja actuaJfdad hay un 21 del total, esto es, 300 mfJ niños 

mexicanos, Jos que no tienen acceso a la escuela. Son cerca de 880 mi J 

alumnos Jos que abandonan cada año Ja educación primada, y un •11 Jón 700 

•U niños entre los 10 y 14 años Jos que no estiin matriculados. De Jos 

egresados de primaria, •son eas Jos que se Jnscriben en Ja secundaria. Hoy 

en dia, de cada dos mexicanos, uno tJene estudios que no rebasan la 

prJmarfa. lPEF, 1989>. 

3. EJe•entos de Dfagn6stfco. 

La educación preescoJar, pr1mar.ta, y secundaria son proporcJonados 

por la federación, Jos estados y Jos partJcuJaresf Ja comunitaria rural 

est.i a cargo del Consejo Nacional de Fomento Educativo lCONAFEJ, y Ja 

indigena se norma y 1 leva a cabo por Ja SEP, •ediante Ja Direcci6n General 

de Educación Indígena <DGEJ). 

Al analizar Ja situación de la educación básica en general, se 

encentro que Jos programas de Jos Centros de Desarrollo Jntantf J CCENDI) 

que se hacen cargo de Ja educación inicial de niños aenores de cuatro años 

se encuentran desvinculados de Ja educaci6n preescolar y de Ja de adultos y 

no incorporan contenJdos reJacionados con Ja preservación del medio 
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aabiente y la salud. Aunado a el lo estll la desventaja de que loa CENDI sólo 

atienden 142 •i 1 niños •exicanos •enores de cuatro años ade•ás de 216 •i I 

•ediante la modalidad no escolarizada de los ocho millones en total de 

niños •enores de cuatro años dentro del pais. lPEF, 1989). 

En cuanto al nivel de preescolar existen todavia un al I) 6n 500 al 1 

niños de cuatro y cinco años de edad quienes habitan principalmente en 

zonas rurales, indigenas y urbanas marginadas los que no cuentan todavía 

con este servicio debido a las Ji11itaciones que han aostrado Jos aodelos 

existentes para uu atención. <PEF, 1969>. 

Al evaluar el nivel primaria se encontró que el 2" de Ja demanda, 

esto es, 300 •il niños en edad escolar, que son básicamente niños de zonas 

rurales e indígenas, los que no Uenen acceso al primer erado todavía. 

lPEF, 19691. 

Ade•.is de esta deficiencia en cubrir la da•anda, hay un 451 de Jos 

niños matriculados en primaria, esto es más de 6.6 alllones de alumnos, los 

que no l le&an a terminar este ntvol dentro del periodo regla•entario da 

seis años. En el caso de las zonas rurales e indigenas el índice est.11 por 

encima del eot:.. fPEF, 1989). 

L..a cantidad de niños que abandonan anual•ente la pr.i11aria en los 

primeros tres años también es enorme, babia de alrededor do 500 Dil niños; 

durante los <.iltlmos tras años son 300 1111. Co•o consecuencia los primeros 

engrosan el grupo de analfabetos funcionales y los segundos, al rr:rzago 

educativo. \PEF, 1989). 

Si bien es cierto que existen programas enca•inados a prevenir la 

reprobación escolar, estos apenas cubre el 6.6" de la poblac16n matriculada 

en Jos dos primeros años de primaria. <PEF, 1989). 

En más de 15 mil escuelas primarias oficiales, lo que es, el 20" del 

total, no se ofrecen todos los grados y en más de 16, esto es el 22S, •• 

atienden todos los grados por un solo maestro. <PEF, 1989>. 
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Al 11ual que la educación inicial 1 tanto el plan coao progrua de 

estudio de Ja primaria est.ln desvinculado• de Joa de preescolar y 

secundaria, carecen de una clara coherencia y or¡anizaci6n en sus objetivos 

y contenJdos. tPEF, 1969>. 

Dentro del nJvel de secundaria se encuentran un total de 4.3. 

millones de jbvenes aatriculados. De esta cantidad un 70.4~ Jos atiende la 

tederaci6n, un 21.ss los estados y un es particulares. La cantidad de 

egresados de primaria que ingresan al nivel de secundaria ha descendido del 

89 al 63" y la mayoría de las zonas rurales e indígenas, no tienen acceso a 

una secundaria, CPEF, 1989>. 

Se hace un cálculo aproximado de un a1116n de alumnos, 25" del total, 

quienes no terminan secundaria dentro del periodo re¡lamentario. No se ha 

logrado dJsminuJr tanto la deserción como la reprobación durante Jos 

Caltimos diez años. <PEF, 1989>. 

Aunado a todo, Jas deticlencias de cada nivel educativo se le puede 

añadir la cifra de un millón 700 mil niños entre diez y catorce aHos 

quienes no se encuentran matriculados en ningCm servicJo. tPEF, 1989>. 

4. Propuesta de HodernlzacitJn Educativa. 

Ante este panorama, Ja propuesta planteada por el Pro¡ra•a da 

ttodernizacJ ón Educativa 1989-1994 plantea objetivos espac.ít1co11 y 

estrategias para lograrlos. 

A> Objetivos de Ja ModernJzaci6n Educati.va. 

Es clara Ja necesidad de lograr ciertos objetivos al considerar el 

diagnóstico de las condiciones del sistema educativo del pais. Hace taita 

consolidar Ja educacion inicial en Héoxico: art.Jcular eJ nivel preescolar, 

el nivel primar Ja y el nivel secundaria el !minando sus traslapes e 

incoherencias; ofrecer Jos tres niveles de educación básica a toda la 

poblacion en edad escolar dando prioridad a la primaria; elevar el 

rendimiento escotar en Ja prl•aria y la secundaria con tnfasls en la& zonas 
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•arginadas del •odio urbano, rural e indígena. Un CaltJ•o objetivo ser~ 

asegurar que la educaci6n bii\aica se ajuste a las necesidades que plantea Ja 

modernizaci6n de la sociedad. <PEF, 19891. 

BJ Estrategias a Secuir. 

Las estrategias para cumplir los objetivos abarcan cuatro aspectos 

del Sistema Educativo Nacional; Ja calidad educativa, los contenidos de Jos 

programas, Jos .métodos de enseñanza-aprendizaje Y la formación y 

actual izaci6n de Jos maestros. 

Calidad de ta Educación: "Para lograrla, se propone revisar los 

contenidos, renovar los mftodos, pri vi JegJar la f ormaci6n de aaestroa, 

articular Jos diversos niveles educativos y vincular Jos procesos 

pedagógicos con los avances de la ciencia y la tecnologia.• CPEF, 1969. PI• 

191. 

Contenidos: "Se debe promover el paso do contenidos informativos que 

suscitan aprendizajes fundamenta 1 mente 11.emoristicos a aquf l los que aseguren 

también Ja asi•ilaciOn y recreación de valores, eJ dominio y uso cada vez 

aás preciso y adecuado tanto de Jos diversos lenguajes de la cultura 

contemporánea como de 11111Hodos de pensaaJento y accilln que han de confluir 

en el aprendizaje." <PEF, 1969. pg. 19-20>. 

llétodos de enseñanza-aprendizaje: "El reto consiste en involucrar a 

· Jos maestros, a Jos padres de ta11i I ia )' a los estudiantes mismos en la 

apJ fcaciOn de procedimientos de enseñanza-aprendizaje que refuercen los 

valores de la educación mexicana; que estimulen Ja i11aginacJ6n, el examen 

colectivo )' el trabajo personal; y que se enteque congruente•ente a la 

solucJ6n de problemas concretos mediante el uso del método y el manejo 

preciso de Ja información." tPEF, J969. pg. 21J. 

For•ación y actualizaci6n de •aestros: •Para mejorar Ja calidad de 

nuestros servicios educativos, una de Ja tareas fundamentales debe ser el 

apoyo al magisterio 1 a prev is i 6n de mecanismos .f dóneos de 

reconocimiento." <PEF, 1989. pg. 21). 



"La adecuación de Jos contenidos y de los •élodos 

educativos, por su parte, reclama al diAJogo peraanenta, a fin 

de que sean los maestros llismos y las comunidades en las que 

trabajan quienes contribuyan a real izar las transfor•aciones 

necesarias." CPEF, 1969, pg. 22J. 

Lo anteriormente planteado supone en esencia cuatro causas por 101 

que el Sistema Educativo Nacional ha fallado en cuaplir las demandas de la 

población. Comenzando por el más obvio, está la falta de presupuesto por lo 

que ha habido limitaciones en cubrir la demanda a todos los niveles de 

educación al no concebir la educaci6n como un iirea de prioridad. Una 

segunda causa seria la mala planeaclón curricular de los programas 

educativos ya que ea evidente que no fueron elaboradas pensando en las 

necesidades de toda la población, como también no ee articularon los 

distintos niveles en un plan clobal con coherencia. Una tercera causa sería 

las metodologías utilizadas que no se ajustan a las necesidades actuales de 

colocar toda Ja Rep6blica en el siglo XX al no introducir avances de la 

ciencia y tecnologi.a a los contenidos educativos. Esto se traduce en 

•ateriales didácticos atrasados y caducos. Una Clltfaa causa serí:a la •ala 

preparaci6n o for11acl6n de los maestros que ha repercutido en la aala 

ca 1 idad de 1 a educación. 

El plan educativo sexenal global reconoce una demanda educativa no 

cubierta; ª"de la población 1 esto es 4.2 millones de personas con mAs de 

15 años. De esta cantidad, una gran parte son indígenas; en zonas indigenas 

del pais el nivel de analfabetismo oscila entre el 2 y el 100"· Esbozado en 

términos de la población en edad escolar, encontramos que en el nivel 

preescolar 500 mi I niños entre los 4 y 5 años son de zonas rurales, 

indígenas y/o marginadas carentes del servicio preescolar. En zonas rurales 

e indígenas existe una 2"' de la demanda total que queda desatendida ya que 

no se le puede ofrecer el servicio de primaria. 

Este mismo plan sexenal plantea objetivos 11uy específicos para acabar 

con las deficiencias y a la vez •ajorar las condiciones del siste•a 

educativo del país. Los objetivos son 11uy claros y especificas y van muy 

ligados a las necesidades reales del pais que se reflejan en el diagn6stico 



60 

planteado. 

Las incongruencias surgen cuando estos objetivos •• traducen en 

estrategias a seguir para Jograrlo. El concepto clave es rezaco; la idea 

que emerge del trasfondo del plantemiento de la probJemtltica educativa es 

que la educacJOn es deficiente debido a que estA atrasado o caduco, por lo 

que requiere una actualizaciOn en todos Jos sentidos. 

La estrategia, por lo tanto implica la "ODEIUUZACION 00110 ra&puesta 

que resolverll el rezago educativo en el que se encuentra el país. Al 

establecer a Ja educación como primero en la J fsta de prioridades en el 

plan sexenal el Sistema Nacional Educativo recibe la ventaja de mayor 

presupuestO y atención a su problem.1tica. Pero aün asi, esto no implica 

neceser iamente una sol ucJ ón a todos 1 os tacto res qua produjeran 

consecuentemente el rezago educativo del país. En pocas palabras, Jo que 

intento enfatizar es que Ja respuesta que dá el Sistema Educativo Nacional 1 

esto es:, '•odernizar' a la educación de Héxico, en Jos tfr.minos que propone 

el Prograaa para la "odernizaci6n Educativa 1989-1990, no lacrará resolver 

todas las deficiencias del Sistema. EJ modernizar, en estos tfrminos, 

significa ofrecer: 1l Cursos de actualización y foraas de acreditación a 

Jos •aestros, y 21 Incorporar nueva tecnologí.a y avances cientiticos al 

programa educativo. 

El proponer a.is facilidades para titular y acreditar a los maestros, 

no h1pl ica que es Un aejor preparados para sus tareas. Poseer Jos 

conocJ •i antas sobre e J tema son un requJ sito i ndi spansabJ e para 1 a 

enseñanza, pero sin una co.11prensJ6n clara sobre Jos aspectos que abarcan Ja 

relación enseñanza-aprendizaje y una preparación sobre mltodos y técnicas 

pedagógicas el maestro tendr.1 poca efectividad. 

En cuanto aJ aspecto de la propuesta que sugiere vJncuJar todos lo• 

procesos pedagógicos a Ja tecnología y avances cJentí.ficos deJ momento, 

creo que ayudar.1 mucho, pero creo tambiéon que se hace a un lado la esencia 

de Ja problemática del Sistema Educativo Nacional. 

Un programa educativo puede carecer de todas estas ventajas 
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"modernas" y sin embargo producir resul lados 11uy buenos. El trasfondo del 

asunto es que, aunque hay estadísticas de la poblaci6n escolar en cuanto a 

Ja cantidad de e¡resados, no hay ning<m seguimiento de Jos programas 

educativos en sí. No se sabe dónde o porqué estos progra•as Je han tal lado 

a sus alumnos, ni qué es lo que se debe hacer por •ejorarJos. A pesar de 

haber estadi.sticas que señalan cu.1ntos •aestros bf J f n¡ües eatán en Ja DGEI 

por parte de la SEP, no se cuenta con una evaluación real da sus 

conocimientos o preparación para el proceso de aprendizaje-enseñanza que 

vaya 11.1s al 14 de señalar si tienen o no un titulo acreditado. 

En real Jdad la cuestión es que hace tal ta cubrir Ja demanda de toda 

Ja población en edad de Ja educación bt.sica y en especial las zonas rurales 

y urbanas •arginadas en donde Ja demanda es mayor. Para cubrir esta de•anda 

se necesita, ademo1s de •B)'Or número de •aestros bi 1 ingües, calidad en la 

educaci On. Formar y ti tuJ ar de manera apresurada a indígenas bi 1 i ngües para 

desempeñar el papel de maestros bi 11 ngües de ninguna manera ayuda; a 1 

contrario, solo empeora las cosas. Para que Jos resultados tangan efectos 

positivos a Jargo plazo hace falta preparar a Jos maestros de •anura 

adecuada aunque el lo implique mayor costo y mayor tie•po. 

TambUn es i•portante 11 evar a cabo programas para prevenir Ja 

deserción en todos Jos niveles como tambilton aumentar el n6aero de prorraaas 

existentes para prevenir Ja reprobación. Esto i•pJicaria rea 1 i nr estudios 

previos de las causas fundacontaJes que suscitan que el niño repruebe )'/o 

abandone sus estudios. Finalmente, hace faJta organizar de •anera coherente 

y efectiva tanto los objetivos como contenidos de todos Jos niveJe1 

educativos para articular cada grado escolar de aanera ordenada. 

2.2.2. "ODERNIZACJON DE LA EDUCACION INDIGENA. 

La propuesta de cambio para el sexenio formulada en el ProRra•• para 

Ja ltodernización Educativa~ 1989-1994, refleja los objetivos a nivel 

nacional. Debido a que Ja Dirección General de Educación Indígena de Ja SEP 

for•a parte del Sistema Educativo Nacional, estos objetivos se apl fcan 

también a Ja educación para la poblac.16n indígena. La cuestión es entonces; 

lQuf tan congruentes son estos objetivos con el proyecto educativo 
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lndigena? Para contestar a esta pr•gunta se hace una revisi6n de los 

siguientes aspectos: J.) El •arco juridico que tunda11enta Ja educación 

indígena dentro de nuestro país, 2> Las condiciones actuales en que se 

encuentra el proyecto educativo indígena, 3J Los elementos de diagn6stico 

que plantea el E!:.º1~~nizaci6n para la Educación lndiCena 1990-

199•. de los resultados de la Educación Bilingüe Bicultural al inicio del 

sexenio, y por (al timo, 4J La propuesta del Estado dada en respuesta al 

diagnóstico aportado. 

1 .. ftarco Jurídico. 

Co•o ya se señal 6, Jos cri ter los fundamenta 1 es que orientan Ja 

educación nacional se encuentran en el Art.ícuJo 3o. de la Consti tuci6n. En 

el "ºdelo de Educación Indígena tSEP/SEE, 19661 se cita que Ja educación 

bilingüe bicultural tiene su base jurídica en el Artículo So. en sus 

Fracciones IJJ 1 IV y VI. 

También se deben considerar los Artículos 20, 21 y 22 de Ja citada 

ley, que definen las funciones que deben dese•peñar tanto educador como 

educando y la relación entra escuela y co•unidad en el proceso educativo 

todo dentro del Sistema Educativo Nacional en su conjunto, lo cual taabi~n 

abarca Ja educación indígena. lSEP/SEE, 1988. pg.12-13). 

Dentro del reglamento interior de la SEP, se encuentra de manera ait.s 

específica la normatividad de la Educación Jndígena Bilingüe BiculturaJ en 

el Artículo 21, el cual faculta a la Dirección General Educación Indígena 

para reaJ izar las siguientes funciones: 

"proponer normas pedegógi cas, contenidos y •ttodos para 

Ja castellanización y educación primaria bilingüe que se 

i•parte a las personas que pertenecen a culturas indígenas, y 

difundir Jos aprobados." lfracci6n J ). 

"Verificar, con la partJciapci6n de las delegaciones 

generales, que se cu11plan las normas pedagógicas, contenidos y 

m~todos educativos aprobados para la castel Janizaclón y Ja 
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"Elaborar, en coordinación con las direcciones ¡enerales 

de materiales didAcUcos y cultura les, publ 1 cae iones y 

bibliotecas, y de11as unidades competentes, libros, materiales 

didácticos y auxl liares, a:si como programas radlof6nlcos en 

lenguas indígenas." lFracci6n lVJ. 

"Elaborar y promover programas orientados al desarrollo 

de las aptitudes personales y de la calidad de Ja vida en tas 

comunl dadas 1 nd igenas en coordi nact 6n con 1 a Di rece! ón General 

de Promoción Cultural y otras dependencias y entidades de la 

administracitm pCtbJica federal." <Fracci6n VIJ. 

•Diseñar y desarrollar, de acuerdo con los lineamientos 

aprobados, programas de capact taci6n y superación académica 

deJ persona 1 de la Secretaria que i•parta esta educac16n." 

<Fracción VI 1 ). 

"Evaluar en todo el país la educacitm que en esta materia 

imparta la Secretaría y proponer, con baae en Jos resultados 

obtenidos, aodit 1 caci onea que tiendan su constante 

aejora•fento. (fracción V 111)." CSEP/SEE, 1988. pp. 13-lSJ. 
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Por QIUmo están las mAs recientes retor•as al artículo 4o. 

constitucional que ponen de manifiesto el derecho a la diferencia como 

pi lar sustantivo de Ja democracia y de la identidad nacional, al 

reconocerse HéXJco como nac16n multtcuJtural y plurilingüe: 

"La nación mexicana tiene una composición plurtcultural 

sustentada originalmente en sus pueblos indígenas. La ley 

proteger.1i y promoverá el desarrollo de sus lenguas, culturas, 

usos, costumbres, recursos y formas especificas de organización 

social, y garantizará a sus integrantes el etectivo acceso a la 

jurisdicción del Estado, En los juicios y procedimientos 

agrarios en que aquél Jos sean parte, se tomarán en cuenta sus 



prflcticas y costumbres jurídicas en los términos que estabJ ezca 

la ley." Articulo 4o. ConstJtucionaJ. tCNCAIDGCP, 1993. p¡. lL 

2 .. Condiciones Actuales. 
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Comenzando por 1964, cuando la SEP asume directa.mente el compromiso y 

crea el Servicio Nacional de Promotores Cultura les BJ J lngúes. Este servicio 

se expande ampliamente durante el período do 1972 a 1976, al amparo de h 

Ley Federal de Educación, en vigor desde 1973, la cual señala co.1110 

final Jdad en su Artículo So. Fracción 111 'alcanzar un idioma co11Cm para 

todos los •exicanos sin menoscabo del uso de las lenguas autóctonas'." 

CSEPIDGEJ, l990n. pg. lll. 

Poco a poco se va esbozando un proyecto educativo nacional destinado 

Jos indígenas; el proyecto de Educación Indígena BiJingüe BicuJtural. En 

J978, se crea Ja dependencia responsable de dar viabiJidad al proyecto 

educativo nacional destinado a Jos Indígenas, esto es, la DfrecciOn General 

de Educación Jndigena IDGEJ>. <SEP/DGEJ, J990nJ. 

Para 1988 queda expuesto ya un "ºdelo de Educac.t6n Indígena <SEP/SEE, 

1988J. Es en este trabajo que se trata de delimitar la naturaleza e 

importancia del 11odelo, Jos elementos principales que deber.in conformar Ja 

educación indígena, sus relaciones básicas, y las estrategias pedag6gicas 

que deber.in considerarse para que se per.111 ta hacer real fdad las 

aspiraciones de reivindicación histórica y social de Jos pueblos indígenas. 

contJnuaci6n se exponen de manera breve los puntos importantes. 

a> Naturaleza e l•portancta del Hodelo de Educación Indígena~ 

La educacion indígena bilingüe bicuJturaJ, contribuye al desarrollo 

biopsicosocial del niño indígena, quien dentro del marco de su cultura, 

contribuye de manera positiva al mejoramiento de Ja calidad de vida de su 

comunidad. Los objetivos son tres: 1J Favorecer el desarrollo arm6nfco del 

niño indígena a partir de su realidad histórica y sociocuJturaJ, 2) 

Favorecer el conocimiento y desarrollo de Jas culturas y lenguas 1Hnicas, 

asi como del castellano Y Ja cultura nactonaJ, y 3) Fomentar Ja 
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vinculacitm escuela-comunidad. (SEP/SEE, 1966J. 

Esta •odelo es el resultado de la demanda por parte de diversas 

or¡anizaciones no-institucionales como tallbién la respuesta una larga lucha 

de resistencia por los pueblos •tnicos por •antener vivas sus lenguas e 

identidad cultural. 

b) Eleaentos Principales del "ºdelo de Educación lndí1ena. 

No obstante la gran pluralidad cultural 11ul ti l lngUistica en H•xico, 

hay tres puntos en co•6n que tienen todos los pueblos ind:í¡enas del pais 

y que deben ser considerados en cualquier programa orientado a cubrir la 

demanda educativa. de este sector. Pri11ero está la cuestión de que la tierra 

as un aspecto fundamental en su forma de vida; de el la vive y a partir de 

al Ja giran tas estructuras sociales de las comunidades indígenas. Como 

segundo punto está el idioma; el idioma ha sido un factor de difeJ'enciaci6n 

y do identidad cultural. Un programa que no contemple su importancia para 

el indígena es muy factible aJ fracaso. Por último, está Ja concepci6n del 

aundo muy particular que tienen loa pueblos Jndigenas. El Estado tien• la 

obligacJ6n de protegerla y promover su desarrollo coao se estipula en el 

Artículo 4o. Constitucional. 

Los ele•entos .fundamenta.le!! dol modelo &on el currJcuJum, la 

aetodologia de enseñanza, los materiales didécticos y las formas de 

evaluación del proceso de enseñanza. 

El pri•aJ' eleaento, esto es el curricuh .. , se encuentra incongruente 

a las necesidades educativas de Ja poblaci6n indígena nacional, como lo 

seftala el diagnóstico elaborado por el Prograaa do nodornización de la 

Educaci6n Indígena 1990-199~. lSEP/OGEJ, 1990n). El curriculu• vigente y 

sus aateriales did.tcticos correspondientes no fueron elaborados con una 

politica nacional de desarrollo plural y multllingüe en mente, por lo cual 

presenta grandes dificultades en su aplicacion. La respue&ta inmediata 

institucional a esta deficiencia es el plan y programa de estudios de 

Educaci6n Preescolar Indígena y el manual para el maestro de este nivel, 

los cuales fueron cimentados en base a una experiencia pi loto con cuatro 
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grupos lttnicos durante dos ciclos escolares consecutivos. <SEP/SEE, 1986). 

Para el nivel primaria biJin¡ile-bicuJtural, todavia no se cuenta con 

un curriculu11, por lo que provisionalmente se utilizan tlanuales de 

Fortaleci•iento de la Educacitm Indígena Bi lingüe-Bicultural de lo. a 60. 

grados y el Manual de CaP.tacilm de Contenidos Etnico11. Ambos materiales 

cumplen la tarea de apoyar Jos programas educativos vigentes al incorporar 

en ellos la parte correspondiente al conte:rto flnico. De los do• aateriales 

el segundo cumple adem:iis Ja tarea permanente y paulatina de construir al 

curriculum especítico de nivel primaria, a partir de los contenidos ltnicos 

validados y sistematizados con fines de escolarización. <SEP/SEE, 1988). 

El currJcuJum se encuentra, por Jo pronto, incompleto. f1iantras ya 

hay Ja parte que abarca el nivel preescolar, el nivel primaria carece de un 

curricuJum propio, por Jo que se trabaja actuaJaonte con •aterialea 

provisionales y complementarios. Esto <Al timo se hace evidente al observar 

que los materiales biJJngües-blcuJturaJos se utJJizan en conjunto con Jos 

materiales nacionales de educación básica. 

El segundo elemento fundamental del •odelo de Ja educación indígena 

es la aetodología de Ja enseñanza. AJ respecto &e indica en el Hodelo de 

Educación Indígena <SEP/SEE, 1988): 

"La propuesta que actual•ente •ustenta Ja poi itfca 

lingüistJca, alude a Ja necesidnd seg<in la cual, durante el 

preescolar y los dos priaeroe grados de Ja primaria, lo• 

a 1 umnos J ndigenas •anejen su J en gua materna como vehicul o 

sustantivo de for•acJón; con el lo se garantiza la continuidad 

de un proceso de socia 1 izacitm iniciado desde e J seno tamJ liar 

y comunitario, " «SEP/SEE, 1988. pg.37J 

Agrega: 

por la relación existente entre el lenguaje y el 

pensaaiento, se favorece el desarrol Jo cognoscitivo; por el lo, 

el manejo oral de la lengua de los hablantes nativos facilita 



el aprendizaje de la lecto-escrltura en las lenguas lnd:í.aenas, 

con lo que estas revaloran su importancia como canales de 

comunlcaciOn intrattnicos. A su vez, en la medida en que se va 

consolidando el empleo del idlo•a •aterno, se hace posible la 

introducc16n del español como segunda lengua, siguiendo una 

dln.imlca de comprensión oral que tambill!on de paso gradual al 

aprendizaje de la lectura y de la escritura, sin que ambas 

lenguas se interfieran." tSEP/SEE, 1966. pg.37J 

Dos comentarios, de paso, a esta propuesta: 
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Pri11ero, en términos generales la propuesta metodológica es hacer uso 

únicamente de su lengua materna durante el preescolar y los dos primeros 

grados de primaria en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto, como se 

ver.A en el tercer capítulo, r•spondo 11uy claramente a 1a suposicHm de 

Piaget de que los c!clos de desarrollo preceden los ciclos d• aprendizaje, 

por lo que se tiene como prerequisito que el niño tenga eJ nivel de 

•aduraci6n suficiente para luego poder recibir la instrucción necesaria. 

El segundo comentario es respecto a como el niño indigena aprend•rA 

lacto-escritura en su lengua materna para desputs de forma gradual abordar 

el aprendizaje de una segunda lengua, comenzando por comprensión oral y 

posteriormente su lacto-escritura. Las dos citas anteriores llevan ciertas 

suposiciones implicitas. La primera, que sin una metodologia que contemple 

•I uso de la lengua •aterna del niño en sus pri•eros años escolares se pone 

en peligro la continuidad en el proceso de socializac16n del educando. En 

cuanto a la segunda cita, el mensaje implícito es que una cierta 

interferencia mental con efectos negativo11 en el desarrollo cognitivo 

sucede si no se separa en diferentes tiempos los procesos de enseñanza­

aprendizaje de la lengua materna de la segunda lengua. Sin adelantarme 

demasiado a la rev!si6n presentada de estas suposiciones en el tercer 

capítulo del presente trabajo, solo añadiré que estas suposiciones son, 

hasta donde se sabe en este momento incorrectas e 1 nval i dadas por carecer 

de evidencia empírica que las apoyen. 

Otra consideracitm: 



Si como hemos visto al principio de éste capitulo ha au•entado de 

manera notable el bi 1 ingüis110 en la poblaci6n indigena y por razones 

econ6micas hay mucha movilidad entre los pueblos indigenas cabe la 

posibi 1 idad entonces que muchos niños y j6venes indígenas entran en 

contacto con el español a temprana edad. Esto aunado al estigma de hablar 

un idioma indigena plantea ciertas dudas: ¿Realmente son los padres agentes 

transmisores de la lengua indígena para sus hi :\os? ¿ctimo asegurar que la 

lengua indígena sea su lengua materna? En el caso da que no lo sea, al 

iaplementar un programa que haga obligatorio el uso de la lengua indigena 

los primeros años se podria impedir lsegCm la cita ya aencionadaJ el 

proceso de soclalizacibn, lo cual tendría consecuencias ne¡ativas en el 

niño indigena. 

Las estrategia pedagógicas que se usarán se agrupan en tres tipos; 

según el nivel educativo, según el grado de bilingüismo, y según el grado 

de relación interculturel. 

En el _ttodelo de Educación lndige11a t 1966) se considera tre6 a.splilctos 

de la teoría de Piaget; (1) la dh1ensltm biológica, l2J el enteque 

interaccionista en donde el niño constantemente reelabora su conocimiento 

en relación a sus acercamientos sucesivos con el objeto de conocimiento, y 

t3J el construct!vis•o genético. Esto se retleja en las siguientes 

af 1rmacl6nes: 

"Una educación que no parte del ambiente sociocultural y 

condiciones históricas del educando, contradice los referentes 

cognoscitivos y afectivos por medio de los cuales el niño 

genera su proceso de pensamiento y expl lea la realldad que le 

rodea." lSEP/SEE, 1968. pg.58> 

Por ello como estrategia según el nivel educativo: 

"• •• en el nivel de preescolar indi~ena y en el primer 

grado de la primaria. el niño debe educársele en su iengua 

materna. no sólo para posibilitarle la comprensittn de lo que se 

le enseña, sino porque las ideas que aprende estan organizadas 



de acuerdo con su particular forma de pen•ar." <SEP/SEE, 1986. 

pg.59l 
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Este punto de v1sta sa ajusta a Ja Jdea de fia1et de que hay un 

esquema de desarral Jo muy claro en los niños, por lo que Ja instrucción 

daberA ajust.irseJ e. 

final•enta, otro comentario con aatJcea pfagetianos: 

"En 9u11a 1 podemos hoy afirmar que !•poner durante Jos 

pri•e.ras año• da ascoJarizaci6n una lengua y una cultura ajenas 

al niño en las condiciones de dominación señaladas, equivale a 

cercenar una buena parte de J potencial intelectual del 

educando." CSEP/SEE, 1986. pg. 61 > 

La apre•iante necesidad de alfabetizar a Ja población en su lengua, 

como paso previo a cualquier otro esfuerzo en el Area del lenguaje, para 

fortalecer la cultura indígena, es una postura ampliamente apoyada. Sin 

embargo, dada Ja heterogeniedad lingüistica, tanto en el aspecto social 

(grados de Upo de bilingüismo> como por au estructura formal <56 lenguas 

pertenecientes a cinco familias lingüístJcasl, es imposible sugerir un solo 

••todo de aJtabetizacJón, sino •.11s bien la utf J ización de ttcnJcas y la 

sugerencia de acti vi dadas e.manadas de J as diferentes propuestas 

•etodoJagicas que •ejor se ajusten a Jas características formales de c~da 

idioma. <SEP/SEE, 19B8J. 

Debido a Ja ditJcuJtad de producir a corto o mediano plazo todos Jos 

libros de texto necesarios para 11.\s de 110 variantes de las 56 lenguas, se 

requiere que Jos maestros y alumnos en trabajo conjunto durante la 

actividad docente elaboren estos materiales, con la finalidad de que Jos 

ni ñas 1 ndígenas logren en su propia J en gua, J as •ismas habi J J dad es que 1 os 

niños no indígenas adquieren en el español. <SEPISEE, 1988). 

Co110 estrategia pedagOgica seg6n el grado de bJ l ingu1smo se propone 

primero averiguar al inicio del año escolar 1 os diversos grados de 

bi J J ngüi s110 y sus ni ve 1 es de comprensión respectivos en cada una de Jas 
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lenguas existentes en el sal cm de clases. Una vez obtenida e11ta información 

se orientar:. la actividad pedagógica de Ja si¡uiente aanera: 

"-La educación preescolar y primaria se impartirA en Ja 

lengua 11ayorftaria de los aJuanos, ya que a pesar de existir 

niños bi 1 ingües o tri 1 in¡ües, el fdioiaa dominante es manejado 

por la aayoría de Jos educandos del grupo. Al •aestro en esta 

circunstancia le corresponde promover Ja interacción y 

coaunicación entre los niños, a efecto de lograr el desarrollo 

de acU tudas de trabajo en equipo, en donde todos aprenden de 

todos y educan a todos. De esta aanera Ja actividad pedagógica 

no se compl fea si no se enriquece y la clase se constituye en un 

verdadero laboratorio de idiomas. 

-Cuando el erupo presenta particularidades de 

bi 1 ingüismo, es decir, los niños poseen nJveJes de comprensilln 

semejantes, tanto en la lengua indígena como en el español, Ja 

actividad docente tendrá que desarrol Jarse en forma bi 1 Jng6e 

oral , ent atizando e 1 uso ora 1 de 1 a 1 en gua que asnos se usa en 

el •edlo co•uni tario, para un desarrol 1 o J ingühttco 

•quilfbrado respetando el principio que dice qu• Ja 

altabetfzacfón se realizará en la lengua que •ejor do•ine el 

niño. Pero ademAs, el maestro se apoyar:. en aquellos alu•nos 

que poseen el •ejor doi:linio llngüistlco para orientar su 

labor." <SEP/SEE, 1988. pg.6BJ 

Actualmente, existen comunidades •tnfcas en donde Jos niños no hablan 

las lenguas vernáculas y para ellos Ja educación indígena bilingüe­

bicuJturaJ tendrá el propós1to de recuperarla. En estos casos se revierte 

el procedimiento, es decir, se trabajará primero en español para luego 

pasar al segundo idioma que en este caso será el 1d10.11a indígena de Ja 

misma forma descrita anteriormente. El maestro podrá hacer uso de las 

•etodoJogías sugeridas en materiales publicados recientemente por la OGEJ 

para Ja enseñanza graduada del español como segunda lengua. <SEP/SEE, 

1966). 
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En cuanto a Jas estrategias pedagógicas se¡Cm el grado de relación 

Jntercultura1, Islas se refieren a aquel Jos niveh& de relación existentes 

entre las propias comunidades indígenas, y entre co•unidades indígenas 

diferentes y entre estas con co•unidades no-indígenas. Como resultado de 

los diferentes Upas de relacionas que se .mantienen, se pueden encontrar 

coaunidades de tuerta eches i 6n socia 1 con gran v 1ta1 idad cu 1 turaJ, 

comunidades divididas a raíz de conflictos y enfrentamientos culturales por 

Jo que a Jo largo del tfempo han Jdo perdiendo la memorJ.a de su cultura 

propia para pauJatina•ente asumir de manera indiscriainada Ja cuJ tura 

accidenta J. 

Dentro del salón de clases, esto se traduce en una menor o mayor 

ldentificacitm con la cultura del grupo étnico da pertenencia, en la 

probl em.iU ca consecuente del choque de val ores cu 1tura1 es que resulta en 

una desvalorización de la cultura propia como tambié-n la p6rdida de la 

identidad cultural. <SEP/SEE, 1968J 

Otro elemento fundamental en el presente modelo educativo Jo son Jos 

-terlaies did.ictJcos para el proceso enseñanza-aprendizaje. 

Debido a Ja carencia de •aterJales didácticos para Ja educación 

bJIJn¡üe-bicuJtural descrJta con anterJoridad al revisar el currJcuJum de 

la presente propuesta educativa, se han elaborado ciertos materialos como 

las aonogratías estatales. SJn embargo, estas en realidad no logran 

satJsfacer Jos requisitos pedagógicos cuando se intentan emplear dentro da 

la educación indigena. CSEP/SEE, 1988). 

HJentras no se cuenten con materiales did.1cticos congruentes al 

modelo, no se podr.1 apl Jcar eficazmente este programa educativo. Por el Jo 

la eJaboracion de aquél Jos debe ser considerado prioritario. 

En cuanto a Jas for•as de evaluación del prograaa educativo, se 

advierte la necesidad de formular procedimientos e instrumentos especificas 

para 1 a eva J uaci ón de J aprovechamf en to escoJ ar. Hasta ahora e 1 tipo de 

evaluaciones presentan serios desajustes con respecto a los propositos del 

propio subsistema; esto se debe a Ja aplicación jndiscriafnada de Jos 
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procedimientos e instrumentos autor izados para e 1 nivel de educación 

priaar1a dentro del Sistema .Educativo Nacional al servicio educativo 

bi Ji ngüe-bicul tura 1 sin considerar 1 as especi t lci dades consustanciales del 

servicio, como ta11bifn a Ja omisión en las evaluaciones reaUzadas de 

ciertos aspectos de primer orden en el subsistema, como por ejemplo el 

grado de dominio de Ja lengua indígena yJo el manejo de los contenidos 

cultura les propios. tSEP/SEE, 19BB>. 

3. Ele•entos de Diagnóstico. 

Son seis las Areas que abarca el análisis presentado en el Prograaa 

de la "odernización de la Educación lnd_!..&ena 1990-1994 en relación al 

servicio educativo indígena; el desarrol Jo curricular, la atenci6n a la 

demanda, Ja administración educativa, Ja superación acadl11Jca, Ja 

participación social, la promoción y tortaJechliento educativo. 

<SEP/DGEI, !990nJ. 

-DesarroJJo Curricular. "Por su importancia y sicniticación en Ja 

construcciOn teórica de la modalidad educativa bilingüe-bicuJturaJ, el 

aspecto relacionado con el desarrollo curricular constftuye el eje central 

del Subsistema de Educación Indígena." <SEP/DGEJ, 1990nJ. 

A nivel de educación inicial 1 actualmente hay un Prograaa de 

Educaci6n y Capacitación do Ja Mujer Jndí&!.!!.1!. que cumple Ja función de 

impartir educación 11aterno-i nfantJ 1. Sin embargo, todavía no se ha 

sistematizado un modelo curricular para la atención de Jos niños menores da 

cuatro años. (SEP/DGEJ, 1990nJ. 

Se han obtenido avances para Ja educación preescolar en cuanto a 

diseño curricular ya que existe un plan y un programa de estudio propios, 

adem.1s de sus materiales didácticos correspondientes. Pero, hasta el 

•omento, no se han implantado a nivel nacional los materJaJea. <SEP/DGEI, 

1990nl. 

En e.I nivel primaría se encontró: 



"A pasar de Jos esfuerzos que en distintos ao11entos se 

han dedJcado al dJse;to y eJaboración del plan y programas 

propios del nivel, 00110 el Plan de Estudios de Educación 

Indígena (Junio de 1955), a<in no se cuenta con un curráculo 

congruente con los intereses, necesidades y vivenc1as de los 

niños indigenas ni articulado al nivel preescolar, coao es el 

propósf to de la educacJ On btisica indf¡ena." <SEP/DGEI, 1990n. 

pg. 12). 

"Las propuestas curriculares hasta ahora elaboradas, sólo 

han alcanzado una implantación de car.1.cter experimental. En 

este proceso se pueden distinguir tres construcciones 

significativas: Ja propuesta curricular especifica; la 

propuesta curricular gen~rica Jos J1anuaJes para el 

Fortal ecJmi en to da la Educación Jndigena Bilingüe y 

BJcul turaJ." <S.EP/DGEJ, J990n. pg. 12>. 

"La primera propuesta sólo pudo cubrir Ja etapa de 

pJ aneacJ ón, pues se establecieron nuevas directrices para 

elaborar un currículo 'genérico' para el medio indigena y 

rural." <SEP/DGEJ, l990n. PI· 12). 

"La propuesta genfrJca pudo ser experimentada en cuatro 

regiones indígenas <mixe, n.1huat 1, totonaca y tlapanaca) Jo que 

permJ tió, mediante un proceso de seguJ11Jento y avaluacJ6n, 

retroali•entar la propuesta curricular. No obstante, no se pudo 

proceder a su implantación ampliada." <SEP/OGEJ 1 1990n. pg. 

12J. 

"A causa de deticJencJas en su distribución y aplJcación, 

Jos ttanua J es fueron objeto de un proceso de implantación 

irregular que impidió, al Jgual que en Preescolar Indígena, 

desarrollar un proceso de seguimiento y evaluación sistem.it1co 

que permitiera •edificar, complementar o sustituir dichos 

materiales." tSEP/DGEJ, 1990n. pg. J2J. 

93 
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Por todo esto, aCm no se ha formulado un •odelo curricular Cmico que 

ofrezca un grado de flexibilidad en sus 11etodotogias, contenidos y enfoque• 

lingüísticos para una atenci6n diferenciada de las etnias indi¡enas. 

Aunados a esta carencia se suman los obstáculos presentados en el campo 

lingüistico que se resumen de manera siguiente: 

"-Existen dificultades en la enseñan.za de la lectura y 

•scrltura en lenguas indigenas, debido entre otros factores, a 

la deticiente formaci6n de docentes y al desconoci111ento de los 

objetivos que se persiguen en esta á.rea. 

-En algunos casos, los •aestros no están alfabetizados en 

su propia lengua, o no hablan le lengua de la comunidad que 

atienden; en otros, Ja atencien también resulta deficiente por 

la integración de grupos con niños de diferentes etnias. 

-La enseñanza del español no ha logrado alcanzar un nivel 

adecuado de competencia funcional al t~rmino del ciclo escolar, 

sJtuacit>n que coloca al alumno en desventaja para acceder a 

niveles superiores." <SEP/DGEl, 1990m. pg. 13>. 

Pero a pesar de todos estos obstáculos también han habido avances 

si gni flcati vos en el Ares 1 i ngúistica, con e 1 lo 11e ret iaro a di dActicas 

para Ja lecto-escritura en lenguas indigenas y en español como •egunda 

lengua; la dositlcaci6n de contenidos gramaticales de las lenguas ni\huat.1 y 

•aya de 3o a 60 grados, y a las gu~as 11etodológicas para la• lencuas 

restantes. <SEP/DGEI, 1990n). 

En la investigación tambUn hay deficiencias; adem.1is de la desventaja 

que significa la falta de recursos necesarios para el desarrollo de la 

investigación, no siempre se aprovechan los resultados obtenidos. Hace 

falta una sistematización en las acciones, lo cual ha producido una falta 

de información actual sobre los datos cognoscitivos, socloecon6micos, 

sociolingüisticos, y pslcopedag6gicos de la población indigena. Tampoco hay 

personas calificadas dentro de los diversos departamentos de la DGEl. 

<SEP/DGEI, 1990n>. 
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En lo que respecta a material es didflcticos, se han diseñado, 

elaborado, y producido 80 titulas para 101 aluanos con gus guías del 

maestro correspondientes, para la enseñanza de la lacto-escritura en 36 

lenguas indi¡enas aayoritarias. Debidc a las posibilidades de aglutinaci6n 

de las variantes dialectales se pudo reducir a 66 titulas. También hay 

a 1 taba tos prActicos para 56 1 enguas indi1enas, con la aatodo 1 og ia adecuada 

para la enseñanza. Sin embargo, ha habido poca y aala dlstribucitm de los 

materia 1 es, lo cua J ha traído como consecuencia la subuti 1izaci6n da 1 os 

mismos, además de la imposibilidad de evaluar de manera adecuada su 

eficacia. lSEP/DGEI, 1990nJ. 

-Atención a la Deaa.nda. Se &eñala que el proceso del crecimiento del 

1ubsistema ha sido notable y a doce años de haberse creado la DGEI se 

atiende a 46 grupos indigenas deJ país en 23 estados de la RepClbl ica. 

<SEP/DGEI, 1990n>. 

Para ofrgcer un servicio escolar a niños de 4 y S años de edad se 

cre6 los Centros de Educación Preescolar Indígena para nivel preescolar. 

Desafortunadamente la capacidad física para Ja prestaciOn de este servicio 

limitada. SOio en algunos estados de la RepClblica existe un nClmero 

reducido de Centros de Educación Preescolar Indígena construidos por el 

Comité Administrador del Programa Federal de Construcc16n de Escuelas 

lCAPFCE>.. La •ayoría de los centros son cuartos acondicionados que van 

mejorando sus instalaciones por intervencJtm directa de Jos docentes y de 

1 os propios miembros de 1 a comunidad. <SEP/DGEI, 1990n>. 

En cuanto a la educacJOn primaria hay factores que 

intervienen produciendo un bajo aprovechamiento escolar o en el 

peor de los casos, la reprobación y/o abandono escolar. Estos 

factores son: 

"~Los niños indígenas presentan serios problemas de 

desnutrici On y suba l lmentaci 6n, hechos que i nf J uyen de manera 

determinante en su rendimiento escolar y en su desinterh por 

asistir a la escuela." <SEP/DGEI, 1990n. pg. lSJ. 



"-1..as condlclones de extrema pobreza que caracterizan la 

vida de las comunidades indígenas obliga a algunas ta•i 1 las a 

•igrar, temporalmente, en busca de oportunidades de empleo, y a 

incorporar a los niños, a muy temprana edad, a las tareas 

productivas, situaciones que propician el ausentlsmo y, en 

muchos casos, la deserci6n escolar." <SEP/DGEl, 1990n. pg. 15>. 

"-L.a incompatibilidad del calendario, y horarios 

escolares nacionales, con los procesos sociales y productivos 

de las comunidades, es un tactor que ta•bién afecta la 

permanencia de los niños en la escuela, 11 <SEP/DGEI. 199011. pg. 

16J. 
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Aunado a todo Jo anterior está el hecho de que hasta 1980, sólo el 

39'Jli de las escuelas eran de organ1:zac16n completa, y de las escuelas de 

organt2aci6n incompleta la •ltad eran unitarios. Esto significa que en aás 

de1 601 de las escuelas no se puede otrecer a los niños la educaci6n 

primaria completa, debido ya sea porque se ubican en poblaciones pequeñas 

de poca demanda, o por ta1ta de personal y/o falta de albergues que 

posibiliten a los niño9 su proximidad a la escuela. Por ello, es frecuente 

que los niños indígenas tengan que recorrer grandes distancias para llegar 

la escuela m~s pr6xtma, en donde s:í. se tiene el grado a que han sido 

promovidos. Consecuentemente, muchos de el 1 os suspenden sus estudios de 

manera defln1tlva. <SEP/DGEI, 1990n). 

Con respecto a la infraestructura física para la prestación del 

servicio, se encuentran muchas deficiencias; no se cuenta en Ja mayoría de 

los casos con edificios escolares adecuados para realizar tareas 

educativas, situación que obliga a utl \izar casas acondicionadas como 

aulas. Esto y el ritmo de crecimiento de la poblacibn indígena son factores 

que agudizan el deajuste educativo entre la oferta y la demanda. <SEPJDGEl, 

1990nl. 

-Ad•inistrac16n Educativa. "A partir de la puesta en marcha del 

proceso de descentrall.zaclbn, el principal problegia que se ha enfrentado es 

la taita de dettn1ci6n de los niveles de participac16n de los Departamentos 
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de Educación Jndigena Estatales en las acciones propuestas por la DGEI, sin 

e•bargo, cabe destacar Ja iaportancia que tiene la consolidaci6n de una 

t nf raes true tura opera ti va en las 23 entidades t ederati vas ••• " <SEP/DGEJ, 

1990n, pg. 16>. 

Por otra parte, Jas acciones y proyectos relacionados con los 

servicios de educaci6n indígena, no reciben trato prioritario dentro de los 

programas operativos anuales de Jos estados, por lo que se les asigna un 

presupuesto bajo en relación a la atención demandada de dichos servicios. 

También persisten ciertas irregularidades tanto en Ja contratación de 

docentes de nuevo ingreso, como tambien en las promociones de personal. La 

Ja dhtribuc16n de materiales de apoyo a los diferentes estados de la 

RepClblica, tampoco se realiza a tiempo. A la CJireccJ6n General no se le ha 

autorizado, hasta la techa, el presupuesto necesarJ.o para cumplir con esta 

tarea y los departamentos en los estados no cuentan con recursos P.ara el 

traslado de los materiales. Esto produce entregas inoportunas de libros, 

manuales, etcétera, o bien el que éstos sean almacenados en las Jefaturas 

de Zona o en las Zonas Escolares y no lleguen a sus destinatarios. 

!SEP/DGEI, 1990n>. 

La posJbi 1 fdad de solucionar estos proble•as, se reducen ante la 

falta de un sistema de evaluación a nivel Jnstiluclonal. 

-Superación Acadé•:lca. Uno de los problemas de mayor importancia por 

sus consecuencias a largo plazo es lo relativo a Ja for11aci6n y 

actual lzacf ón de docentes. Ante la inexistencia de instJ tuciones tor•adoras 

de maestros para el medio indígena, se ha recurrido a la estrategia 

inadecuada de preparar a los futuros maestros bilingües con un curso de 

induccttm a la docencia de cuatro meses de duración, lo que ha presentado 

sus consecuentes li•itaciones en Ja preparación académica; hecho que se 

refleja en Ja calidad de Ja educación que se ofrece. <SEP/DGEI, J990n). 

"Aunado a ello, se presenta una serie de irregularidades 



administrativas en el proceso de asi¡nación de plazas; la 

existencia de .•tls da 590 aaestros en servicio que sólo cuentan 

con preparación de primaria; mAs de 8,&65 s6lo con secundaria y 

aproxiaadamente 6, 578 con bachi J lera to." lSEPJDGEJ, 1990n. pg. 

171. 

"Si relacionamos estos datos con un total aproximado de 

32,000 maestros en servicio, podremos concluir que más del 501 

de •aestros biingües carece de foraacJ 6n normaJ!sta. Con un 

porcentaje tan alto de personal sin los estudios necesarios 

para afrontar la gran responsabi l ldad de educar a cientos de 

niños indígenas, es comprensible que sea deficiente la calidad 

de la educación que se imparte." <SEP/DGEJ, 1990n. pg. 17). 

"Para la actual izaclbn de los docentes en servicio, no se. 

cuenta con programa especí t ico para ta 1 ti n y 1 os cursos 

que se ofrecen, sólo en una pequeña proporcibn son impartidos 

por persona 1 experiencia y con progra•as t•cni cos 

adecuados. Por lo que en la aayoria de los cursos se observa 

i•provisaci6n, tanto en la organJzaci6n co110 en 101 aspectos 

técnicos." <SEP/DGEl 1 1990n. pg. 16>. 

"En cuanto a la profesional izaci6n de los •aestros 

bi 1 ingües, hasta la techa no ha sido posible conaol Jdar 

alternativas viables para su logro; el Bachillerato Pedag6glco 

de la Dirección General de Capacltac16n y Hejoramietno 

Profesional del Magisterio, no ha respondido a las necesidades 

de for11aci6n de los maestros Indígenas." lSEP/DGEI, 1990n. pg. 

16). 

"La Universidad Pedagógica Nacional <UPN> 1 desde hace 

algunos años creó, por demandas de organizaciones indígenas, la 

Licenciatura en Educacitm Indígena, 1a que han accedido 

maestros bilingües. Sin embargo, esta carrera no ha podido 

extender su beneficio a los diferentes estados, toda vez que no 

se ha elaborado un esquema curricular que permita el desarrollo 
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de la misma, bajo 11odalidades se11lescolarizadas." (SEP/DGEJ, 

1990n. P8• 18). 

"Sa ha contado tambil-n con Ja posibilidad de ingresar aJ 

Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en AntropoJogia 

Social CCIESAS>, de donde han egresado licenciados en 

Etnolingüística y Ciencias Sociales," CSEP/DGEI, l990n. PI• 

18J. 
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-Participación Social. Se ha logrado en muchas co•unidades que los 

padres debido a. Ja ¡ran demanda construyan las escuelas. El vinculo 

escuela-comunidad se hace cada vez 11.is evidente. Pero hace falta 

sistematizar la organización y actividades de las Asociaciones de Padres da 

fa•ilta, con la finalidad de orientar esta participación hacfa espacios 

educativos m.11s ampJtos. También se ha encontrado poca presoncJ.a de 

representantes indígenas en Jos Consejos ConsuJ tJvos EscolaroJ y en Jos 

Consejos Tti.cnicos Estatal es, elementos importantes que partJ ci pan 

actJ vamente en 1 as comunJ dades. ( SEP/DGEI, I990n). 

-Pro•oc16n y Fortalecl•lento Educativo. Con lo• servicios de apoyo se 

ha intentado enfrentar los rezagos de la población indígena. Los servicios 

de apoyo son Jos Albergues Escolares, Jos Centros de Integración Soci:iJ, 

los Centros de Educación y CapacftaclOn de Ja Mujer Jndf.gena, las BrJgadas 

de Desarrol Jo y Hejora11fento de la Comunidad, las Procuradurías de Asuntos 

Indígenas, y el servicio de Radio Bilingüe. 

4. Propuesta de ftodernlzación Educativa. 

El .f!Q.1!!1-_ll!a de Hodernización de la Educación lndí1ena 1990-1994 

tSEP/DGEI, 1990n>, surge de los J ineamientos generales formulados en el 

Plan Nacional de Desarrollo 1969-1994 y del _?rograaa para la ft,g~ación 

Educativa 1969-1994. Para Ja ejecución del Programa, se proponen una serie 

de acciones que deberAin seguirse y que cubrirtm Jas deficiencias 

presentadas en Jos elementos de diagnóstico. 

Para el ..f!Egra•a de Hodernización do la Educación }J!~_!..l!!!..a 1990-1994: 



"La educación indigena sertl una educación de calidad que 

compense Jos etectos de 1 as des! gualdade11 socia J es, que 

restituya a los indígenas las oportunidades para una vida mejor 

y reconozca el derecho de Jos grupos i)tnicos de conservar y 

fortalecer su identidad 

!SEP1DGEI, 1990nl. 

indígenas y como •exicanos." 
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Pero antes de abordar las acciones se citar.in los objetivos que se 

contemplan en este Programa: 

"Al Reiterar el proyecto educativa manifiesto en la 

Constitución Poi ítlca y fortalecerlo, respondiendo a nuevas 

posibi 1 idades circunstancias de la sociedad actual," 

lSEP/DGEI, 1990n. pg. 29l. 

"8) Comprometer el esfuerzo educativo institucional, 

tin de eliminar las desigualdades e inequidades geográficas y 

sociales que limitan el desarrollo de Jos grupos indígenas." 

<SEP/DGEI, 1990n. pg. 30l. 

"Cl Ampliar y diversUicar Jos servicios de educación 

indígena y complementarlos con modalidades no escotar izadas." 

<SEP/DGEI, 1990n. pg. 30J. 

"DJ Preservar y mejorar la calidad educativa, acentuando 

la eticacia y etlciencia de sus acciones." <SEP/DGEJ, 1990n. 

pg. 30l. 

"El Integrar armónicamente el proceso educativo con el 

desarrollo económico del país a través de acciones relacionadas 

con el sistema productivo." lSEP/DGEJ, J990n. pg. 311. 

"FJ Reestructurar la organizaclbn y tuncionamJento de los 

servicios de educación indígena, conforme a Jo9 requerimientos 

de los grupos étnicos y al proceso de 111odernizaci6n del sistema 

educativo nacional." lSEPJOGEI, 1990n. pg. 31J. 



•GJ Apoyar eJ proceso de descentraJizacJ6n educativa, con 

base en cri t.erJos especif Jeas para cada caso, dentro de un 

marco de corresponsabf l idad y con apego a Ja normatJvidad 

establecida por Ja DGEJ." <SEP/DGEJ, 1990n. pg. 3JJ. 

"HJ Fortalecer Ja participación comunitaria, creando los 

•ecanismos e instrumentos necesarios para propiciar una 11.1s 

efectiva contribucJ6n a Ja tarea educativa." <SEP/DGEI, 1990n. 

pg. 31). 
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Para realizar Ja aodernfzacidn el Progra•a se desarrollará bajo las 

siguientes estrategias: 

•-se observar.1n coao principios de acción: Ja 

reglonaJización deJ Programa, la participación social y la. 

descentra! fzacf 6n educatJ va. 

-Se elaborar.1 un modelo educatjyo para Ja educación 

indígena, que articule los niveles JnJcJal, preescolar y 

pri•aria. 

-Se aapJlar.1: Ja cobertura y Ja atencJ6n a Ja demanda bajo 

un esquema de planUJcac16n integral. 

-Se propJciar.d: Ja participaci6n de •aestros, padres y 

sociedad en Jos procesos de aniáJJsis y transformacitrn de Ja 

vtda escolar; en el di•eño de Jos instrumentos necesarios da 

evaluación y en Ja coordinación de Jas entidades nor11atJvas, 

evaluativas y operativas del subsistema. 

-Se J nstrumentar.1 un sistema de evaJ uaci on i ntegraJ para 

fortalecer las acciones de supervfsf6n, evaluación y 

asesora.mi en to. 

-Se reestructurarán Jos servicios asistenciales y de 

apoyo, consolidando Jos que han mostrado efectividad y 



reorientando aquel los que no armonizan con las condiciones 

actuales. 

-Se reducir~ Ja deserci6n, reprobaci 6n y rezago 

implantando aodelos educativos no formaJes y compensatorios. 

-Se diseñará un siste•a integral de superación académica 

que considere 

protestona 1 f zaci On 

la 

del 

capacitación, actua 11 zaci On 

persona J docente, t~cnico 

administrativo del subsistema." <SEP/üGEI, 1990n. pg. 35J. 

y 

y 
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A pri•era vista se advierte que las acciones a seguir para Ja 

;iodernización de Ja educación orientada a pueblos indígenas del pais tienen 

•ucha congruencia ya que actOan de forma directa sobre las deficiencias que 

engloba la propuesta educativa bf 1 ingüe-bicul tural en su actual eptado. 

Considero que se advierte la 'modernizacf6n' de este subshte11a en tfrmfnos 

•ucho •.íis claros y especificas que la 'modernización' propuesta en el 

Proara•a de "odernfzación Educativa 1989-1994 t1969) 1 las necesidades son 

mfris inmediatas y las acciones para lograr cubrir estas necesidadeliil alis 

real is tas, No por el lo se escapa de algunas crítfcas. La primera de el las 

es el carácter del curriculum, metodologías y •ateriales. No fueron 

elaborados para cubrir un programa educativo en su totalfdad; todas estas 

se anexan al programa básico nacional educativo. El contemplar la propuesta 

educatfva para indígenas como complementario, en mi opinión presenta mucha 

desventaja. Primero, como Ja educación indígena requiere del mismo pro1raaa 

que recibe el resto de Ja población nacional más un complemento e1pecial, 

esto formula implícitamente la idea de que esta es una 'educación 

especial', diferente can connotacfones negat1vas, lo que resulta en un 

rechazo por parte de los educandos, los maestros. el Slstema Educativo 

Nacional y Ja población en general. No deja de parecerse un poco a los 

métodos de antaño cuando el vencido debía acoplarse a Ja cultura y lengua 

del amo. Puede decirse, que a parte de connotaciones negativas tJene 

connotaciones del punto de vista incorporatlvo ya que el indígena debe 

ajustarse. con el apoyo de algunos materiales auxiliares al plan de 

estudios del Sistema Educativo Nacional y no al revés. Otra desventaja que 

encuentro es lo complicado y confuso que debe ser para Jos alumnos 
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indígenas trabajar, con materiales del Sistema Educativo BAaico y los 

aateriales coaple11entarios que ofrece la DGEI, ya que los pri•eroa est~n 

enteramente en español y los segundos en el ldioaa indígena del alumno. El 

maestro debe dar indicaciones de qut secciones ignorar tia sección de 

español, por eje•plo, como también algunas indicaciones>, y qué seccionas 

uti l i:zar para t ines educativos. Resultan ser demasiados •ateriales los que 

se manejan a diario, sin considerar las guías del mae1tro 1 por lo que 

pudiera prestarse a confusiones por parte del alu11no y resultar agobiante 

para el aaestro. 

Por otro lado, también encuentro criticable la canncia de sustento 

congruente te6rlco vAI ido y confiable sobre el cual se han elaborado el 

curriculua, la metodolo&ia de enseñanza y materiales didlct.icos¡ como 

resultado nos encontramos con un programa de estudios justi f1cado m.is blen 

en ttralnos netamente de los intereses políticos ajenos a la población en 

cuestión '1 no por cuestiones pedagógicas. Nos encontramos con acciones que 

se quedan cortas ante el diagnóstico. 

Una Cíltima cuestión ignorada por la propuesta es la necesidad da 

pro•over •studlos sobre el fenómeno del bilingüismo •n la educación co•o 

tambitn i•ple•entar foraas de evaluación que permitan un seguiaiento de los 

resultados obtenidos par el currlculu•• materiales. •etodolo¡tas, etc. Esta 

6ltlaa cuestión tendrh consecuencias favorables en la bClsqueda de 

sustentos te6ricos vAlidos y confiables por to que ofreceria una revisión 

continua de la propuesta, evitando asi un estancamiento y desfase entre la 

propuesta y la realidad de Ja problemática. 

A continuación se ofrece una revis16n mAs específica de los diversos 

programas institucionales que ofrecen un servicio educativo bilingüe que 

van dirigidos a la población indígena de) país. Estos programas se dividen 

en dos tipos, los formales y los no-formales; esto es, los programas de 

moda1 idad formal se real izan en salones de clases y se sujetan a los 

11 neam lentos de 1 Sistema Educativo Naciona 1 por lo que se recibe 

acreditación validada por la SEP mientras que los programas de modalidad 

no-forma 1 se estructuran de manera más di versa. La Educación 1 ns ti tuciona 1 

no-formal va desde reuniones informativas hasta cursos y tal )eres de corta 
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durac16n. 

2.3. PllDGRAllAS ACTUALES DE EDUCACION FDllllAL BILINGüE. 

Los principales programas vigentes de educacibn formal bilingüe en 

Hextco son tres; 1> La Educación lndigena 811 insüe-Bicultural proporcionada 

por la Secretaría de Educación P<iblica a través de la Direcci6n General de 

Educación Indígena orientada a :a población indígena en edad escolar, 2> El 

Programa de Alfabet1zac16n para la Poblac16n Indígena Adulta del Jnstl tuto 

Nacional para Ja Educac16n de Jos Adultos, y 3J La Licenciatura en 

Educación Jndágena que ofrece la Universidad Pedagógicai Nacional. A 

contfnuaci6n su descripción y análisis critico. 

2.3.1. SEP - EllllCACIDN BILINGüE BICULTURAL. 

A partir del trabajo titulado ~asos Generales de la Educación 

Indígena, desde 1986 se establecen las bases generalas de la educacitm 

indígena bilingüe btcultural. Es en este trabajo que se plantean las 

consideraciones generales mAs signiticativas a partir de las cuales se 

formula una serie de proposiciones teórico-metodológicas, dirigidas a 

configurar una pedagogía orientada a fortalecer y promover el desarrollo de 

las especificidades l tngü:ísticas y sociocuJ tura les q_u& anclaban la 

identidad cultural de Jos indigenas mexicanos. tSEP-DGEI, 1986aJ. 

Son estas •hmas bases las que se exponen en el ftodelo de la 

Educación Indígena CSEP/SEE, 196tl>, y como se dej6 entrever anteriormente, 

poseen matices ptagettanos. Es en •1 que se formula los 1 ineamientos de lo 

qua se conforma como la propuesta de la Educación lndigena Billngüe­

Blcultural que orienta la Dlrecci6n General de Educación Indígena. 

La DirecciDn General de Educaci6n lndigena t[IGEI > como dependencia de 

la SEP tiene el principal objetivo de establee~?' l:is normas, Jos 

l ineaml entos tl!cnlcos y 1 os cri ter los general es para 1 a organizacion y 

evaluación del iunciona•iento del sistema de educación preescolar, primaria 

bilingüe y bicultural y de los servicios asistenciales que se proporcionan 

a la población indígena en edad escolar. así como los de apoyo al 
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mejoramiento y desarrollo de las comunidades indígena• en el pais. 

lSEP/DGEJ. 1981 l. 

Las estadísticas de los diversos servicios por la D1recci6n General 

de Educacltm Jndigena son coao sigue: 



23 ESTADOS ATEHDIDºS = 46 GRUPOS INDIGENAS 

PREESCOLAR -> CENTROS 6, 194 nAESTROS 9, 251 

PRlllARIAS -> ESCUEWIS 6,411 nAESTROS 22,923 

ALBERGUES -> ALBERGUES 1, 250 

CENTROS DE INTEGRACION SOCIAL -> CENTROS 32 

CENTROS DE EDUCACION Y CAPACITACION DE W1 nUJER INDIGENA -> 

CENTROS 283 

BRIGADAS -> BRIGADAS 35 PERSONAL 281 

PROCURADUR 1 AS -> PROCURADUR 1 AS 45 PERSONAL 108 

<Estadística tomada de SEP/DGEJ, 1990n y SEP/DGEI, 1961>. 
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POBWICION 

BENEFICIADA 

214,895 

567,986 

63,900 

5,300 

8,917 

5,667 

7,389 
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L..a educacion que se ofrece tiene la particularidad de ser bilingüe y 

bicultural, lo cual se traduce en un proceso de enseñanza-aprendizaje en 

donde la lengua indígena y el español estan presentes. Se intenta preservar 

y fomentar las costu•bres, tradiciones, etc. correspondientes a la CuJ tura 

1 ndígena, además de transmitir 1 os conoci11l en tos básicos de 1 a Cultura 

Universal. lSEP/DGEJ. 1981J. 

Los servicios prestados par la DGEI son: U Primarias Bilingües, 2> 

Centros de Educa.el bn Preescolar, 3) Albergues 1 ntanll les, 41 Centros de 

1ntegraci6n Socia 1, SJ Centros de Educaci 6n y Capacitación de la Hujer 

lndigena, 61 Servicio de Radio Bilingüe, y 71 Servicios de Extensi6n 

Educativa. <SEP/OGEJ, 1961; SEP/DGEI, 1990nJ. 

Como este apartado está dedicado exclusivamente a la educación 

bl 1 i ngüe insti tuciona 1 izada de carácter forma 1, se abordartm so 1 amente. 1 os 

primeros cinco servicios enl lstados. Posteriormente en el siguiente 

apartado se podrán retomar los Ctltimos dos. 

1. Las Prl•arias Billn1ües. "Promueven y fomentan el desarrollo 

armónico e integral del niño indígena, pot medio de una Educación Bilingüe 

y BiculturaJ.• (SEP/DGEI, 1981>. 

Se atiende actualmente a través de este servicio a 567,968 niños 

entra 6 y 14 años, en 6,411 escuelas, con 22,923 docentes. tSEP/DGEI, 

1990nJ, 

Considerando como demanda potencial una población de 1,431,377, Ja 

demanda atendida se sitCla en un poco más del 39"• cifras que subrayan c6mo 

m~s de 900,000 niños indígenas no reciben educación primarrta bilingüe. Vale 

decir que una proporción importante de el los es canal izada a escuelas de 

educación primaria estatal, federal incluso particular. lSEP/OGEI, 

1990nJ, 

2. Los Centros de Educación Preescolar lndigenas. Estos servicios son 

unidades educativas que atienden a niños de 4 y 5 años de edad. Se cuentan 

actualmente con 6, 1~4 centroes, con 9,251 maestros para atender a 214,895 
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niños que son eJ 80" de la demanda potencial que suma la cantidad total de 

301,939 niños. tSEPIDGEI, 1990nl. 

La mayoría de estos centros son locales acondicionados que van 

•ajorando sus instalaciones poco a poco mediante la intervencl6n directa de 

los docentes y de Jos padres de familia. <SEP/DGEI, 1990n). 

3. Los Albergues lnfantf les. Los albergues escolares se ubican en 

Jugares cercanos a escuelas de organizacHm completa para facilJtar la 

asistencia de niños provenientes de comunidades dispersas y alejadas. 

<SEP/DGEI, 1990nJ. 

Con esto se asegura la asistencia regular, de lunes a viernes. 

Permitiendo que cada fin de semana Jos niños regresen a sus hogares. El 

funcionamiento de estos albergues es en acuerdo coordinado entre Ja SEP -a 

través de esta Dirección General- y el Instituto Nacional Indigenista. 

Desgraciadamente los albergues no se han instrumentado de •anera adecuada 

por Jo que se observan problemas administrativos, de adscripción de 

personal y falta de racional !dad en la ubicación de los alberrues 

escolares. lSEP/DGEI. 1981; SEP/DGEJ, 1990n). 

En Ja situación actual, se cuentan con 1,:250 albergues escolares, con 

los que se atiende a 63,900 niños; cifra que puede aumentar si se organiza 

una estrategia de reubicación de algunos de ellos y, además, una mayor 

coordinación con el Instituto Nacional Indigenista. <SEP/DGEI, 1990nJ. 

4. Los Centros de Integración Social. En estos centros niños mayores 

de 14 años reciben, ademas de educación primaria, capacitación en diversos 

oficios. alimentación y hospedaje, (SEP/DGEJ. 1990mJ. 

El objetivo centra 1 de estos centros es capacitar 1 os para que 

participen en la vida productiva de sus comunidades, como agentes de cambio 

de la comunidad que representan. ISEP/DGEJ. 19f:H). 

En Jos 32 Centros de lntegracfOn Social existentes en la Rep6blfca se 

atiende actualmente a 5,300 alumnos mayores de 14 años. <SEP/OGEJ, 1990nJ. 
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Pero es notorio el descuido y abandono en que se encuentran algunos 

de estos centros, ademois de que el personal técnico responsable es 

insuficiente y no siempre est.á debidamente capacitado. <SEP/DGEI, J990n). 

S. Los Centros de Capacitación de la Hujer Indígena. "Los Centros de 

Educación y Capacitación de la Mujer Indígena han mostrado un considerabJe 

incremento durante el periodo 19B3-1989. Actualmente, el servicio es 

proporcionado en 263 Centros que benefician a 6,917 •ujeres, contrastando 

con Jas S, 785 que eran atendidas on 1983. La expansión de este servicio 

refleja al grado de aceptación que ha tenido y aunque el programa ha pasado 

por varias fases, se asume como al ternatfva para el desarrollo de Ja mujer 

y de su fami 1 ta, a través de programas educa ti vos y de capacJ tact lm para e J 

trabajo. Como en el caso de los dem.ás servicios, en éste no 1e ha real izado 

una evaluación sJstem.\ttca." CSEP/DGEJ, 1990n. pg. 191. 

El análisis da los materiales revisados se encuentra dividida en tres 

partes; 1> Los materiales relativos al nivel preescolar, 2J Los materiales 

de nivel primaria, 'I 3) 1.os materiales educativos de otro índole. 

1. "ateriales revisados de Nivel Preescolar: 

SEP/DGEI U966bl LIBRO DEL NIÑO: EDUCACION PREESCDl.AR BILINGüE­

BICUl.TURAL. Hé•ico-SEP. 3a. rei•presi 6n. pp. 90. 

SEP/DGEI U99Dcl ftANUAL DEL MAESTRO DE EDUCACIDN PREESCOl.AR INDIGENA. 

12a. rel•p>. Héxlco-SEP. pp. 251. 

SEP/DGEI 11990•> HI CUADERNO DE JUEGOS. PREESCOl.AR INDIGEHA. 3a. ed. 

"éxico-SEP. 43 l.á•inas 1 lustradas y a color. 

Como se dfjo anteriormente, el nivel preescolar es el ónice nivel que 

se encuentra terminado en cuanto a curriculum, ya que posee un plan de 

estudios propio. Creo que esto se debe a que en este nivel todavía no se 

aborda la Jecto-escritura por lo que Jos materiales son homogéneos en 

cuanto a las diferentes etnias se refiere. Los materiales son de excelente 

calidad; sus dibujos reflejan contextos y temas de interés para niños 
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indigenas. Los niños aprenden a identificar los objetos a partir de Jos 

dibujos, encuentran semejanzas y diferencias, y aprenden a establecer 

relaciones entre diversos objetos de acuerdo con su ull I idad, forma, color, 

etc. Todo el Jo con e 1 e jercict o de habi 1 idades 11anua 1 es. El Hanua 1 del 

Maestro se encuentra en español. Esto plantea las lineas curriculares como 

sigue: 

•- .Ejercicio de la vida democrática. 

-Colaboración en el desarrot lo de la vida económica de Ja 

comunidad. 

-Proaoción y disfrute de Ja recreación, 

-Preservación y mejoramiento de la salud. 

-Conservación del equ.flibrio ecológico. 

-Proaoción y aprovechamiento de la ciencia, el arte y la 

tecnologia. 

-Preservacl l>n, rescate y enrtqueci•iento de Yalores, 

tradiciones y costumbres. 

-ConsoJJdaci6n del carácter plurilingüe y pJuricuJtural 

de nuestro paás. 

-La tierra: su tenencia, aproyechamiento, conserYaci6n y 

cuidado." (1990c. pg. 33J. 

Parte de la tarea del maestro será elaborar un Registro de 

Acontecimientos y Problemas de Ja Comunidad. Este registro cu•ple la 

funci6n de orientar al •aestro en cuanto a temtttica que la comunidad 

considere importante. Con esto en mente se adecua el Proyecto Anua) y la 

PlanJticación Mensual a las Unidades. Las Unidades son: 
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"-Etapa de amblentactón. 

-Los juegos que jugamos. 

-Nuestras fami l tas. 

-Nuestras tradiciones y costumbres. 

-EJ trabajo y el arte. 

-L.a natura J eza. 

-Nuestra sa 1 ud. 

-Los niños de Hdirico." <1990c. pp.33-34J. 

Cada unidad ofrece en el Hanua) una serie de actividades sugeridas. 

Todas las actividades propuestas se dJviden en si tuacfones didácticas¡ 1) 

Di~Jogo y acercamiento, 2> Juego y experimentación, 3> Exprestlln y 

recreación gr.\tica, plástica, verbal o corporal 1 4) An.tlisis y retlextón, y 

5> Diálogo con la comunidad. 

2. nateriales revisados de NivaJ PrJaaria: 

SEP/DGEI C1990dl !!ANUAL PARA El. FORTAl.ECllllENTO DE LA EDUCACIDN 

INDIGENA BILINGüE-BICULTURAJ.. PRlllER GRADO. 13a. relap). nhico-SEP. PP• 

193. 

SEP/DGEI (1990e) nANUAL PARA EL FORTAJ.EClnlEHTO DE LA EDUCACION 

INDIGENA BILINGüE-BICULTURAL. SEGUNDO GRADO. 13a. rehpl. nblco-SEP. pp. 

184. 

SEP/DGEI C1990fl nANUAL PARA El. FORTALEClnJENTO DE LA EDUCACION 

INDIGENA BILINGüE-BICULTURAL. TERCER GRADO. 13a. robp>. n~.ico-SEP. pp. 

184. 
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SEP/DGEJ 11990&1 llAJIUAL PARA EL FORTALECJKIENTD DE LA EDUCACJON 

lllDIGENA BILJllGüE-BICULTUllAL. CUARTO c:tlADO. 13a. rel•pl. Khlco-SEP. pp. 

1114. 

SEP/DGEI 11990hl KAHUAL PARA EL FORTALECJKIENTO DE LA EDUCACJON 

INDJGENA BILJNGUE-BICULTURAL. QUINTO GRADO. 13a. rel•pl. Khlco-SEP. pp. 

1114. 

SEP/DGEI 1199011 nAHUAL PARA EL FORTALEClftlEllTO DE LA EDUCACIDN 

JNDIGENA BILINGUE-BICULTURAL. SEXTO GRADO. 13a. rel•pl. nhlco-SEP. pp. 

1114. 

Los 11anuales de Fortalecimiento como se expuso anteriormente son 

provisionales con la finalidad de cubrir la necesidad educativa indígena 

tanto no se cuente con un curricuJua y plan de estudios dafinitlvos. 

Sus prop61ltos son Jos siguientes: 

"~Orientar al personal docente bilingüe de 1011 grados de 

primero a sexto de la pri•aria billngüe-bicultural en la 

adecuac16n y enriquecimiento de los progra•as de estudio, 

aedlante la lncorporacilm de contenidos f.tnicos al proceso 

educativo. 

-Fortalecer durante los seis grados de la primaria 

bl J lngüe-blcul tura l, el desarrol) o bi 1 i ngüe de lo9 educandos 

indigenas a traves de sugerencias aetodológicas para la 

enseñanza, tanto de la lengua indigena como de) español. 

-Estimular la participación de maestros y alumnos en la 

pr.1ictica productiva de las comunidades, cuyas experiencias de 

aprendizaje 1 leven a los educandos a apreciar su valor 

formativo. 

-Propiciar 

tradicional' de 

en los alumnos 

las comunidades 

la valoración del 'saber 

1. nd i genas, mediante la 



participac16n de los ancianos, artesanos, mClslcos, etc., en el 

proceso educativo escolar.• (1990d. pg. 13>. 

Estos materiales son, en mi opiniC>n, verdaderamente 11alos. Lejos de 

orientar al •aestro en cuanto a como debe trabajar, los materiales son 

extremadamente repetitivos y aburridos, [Jespués de torturar al maestro 

obligándolo a leer todo el manual, se descubre que todos los manuales 

contienen la mls111a f'resentacHm, lntroducc16n, Prop6s1 tos y f<ecomendactones 

Genera 1 es para la Incorporación de Contenidos Etnicos de Educación 

Primaria. Las Sugerencias para el el ltesarrol lo de las Areas del Programa 

de Educac16n Primaria Blllngüe-Bicultural son muy similares de un t1anual a 

otro, por no decir iguales, con la excepción de que la portada sefíala que 

corresponden a diferentes niveles. Las actividades que se proponen son 

similares en todos Jos niveles, no se encuentra diversidad ni gradu!icl6n en 

la dificultad de los objetivos y actividades de un manual a otro 

correspondiente al nivel, Considero que habria sido •ás apropiado elaborar 

un sólo manual para el fortalecimiento para todos los niveles. 

Para citar algunos ejemplos, de lo repetitivo y la falta de 

graduac16n en niveles de dificultad, pri11ero encontramos en el Primer 

Nivel, con un dibujo de algunos hombres y •ujeres en diversas labores 

agr1colas, en la Unidad: La Comunidad, t1odulo 2: La Gente Trabaja, las 

siguientes instrucciones: 

"HAESTRO: Los niños deben investigar qu• acti vi dados 

realizan los miembros de la comunidad, dónde las efectCtan, qué 

productos obtienen de el las y con qué materiales y herramientas 

las llevan a cabo." 

"HAESTRO: Organice al grupo para que observe y describa 

algunas de las actividades que real izan en su couiunidad, 

herramientas que se emplean y los productos que se obtienen de 

estos trabajos y 1 o comenten en 1 a escue 1 a. Por equipos que 

elijan una actividad y elaboren un dibujo de lo observado, y 

que vayan integrando material para la realización posterior de 

un peri6dico mural." <SEP/OGEI, 1990d. pp. 114-115). 
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En cambio, en el Segundo Nivel, en la Unidad 4: Vivimos en Lugares 

Distintos, "odulo 2: Qué hacemos en la localidad, con un dibujo de algunos 

hombres construyendo un •uro de tadri l los, lo siguiente; 

"ACTIVIDAD 2.1. MAESTRO: Oriente al niño para que realice 

la observación y registro de las actividades productivas de su 

comunidad, asi como Ja organ1zaci6n que tienen para llevarla a 

cabo <mano vuelta, tequio), enliste y comente las aismas en el 

grupo para obtener conclusiones." lSEP/OGEI, 1990e. p¡. 129). 

Por otro lado, en el Tercer tUvel, dentro del Area de Ciencias 

Sociales, con el aismo dibujo de algunos hombres construyendo un muro de 

ladrillos, la actividad es la siguiente: 

"ACTIVIDAD: Enuncie las principales relaciones que 

existen entre los miembros de una familia y su interralacl6n 

con otras tamil las." 

•HA.ESTRO: Le sugerimos enriquecer esta actividad, 

propiciando que el alumno: 

-Describa el tipo de relaciones que se establecen entre 

las familias de la comunidad, tanto en el trabajo comunitario 

( tequio, faena, •ano vuelta, etc.>, como en actividades 

sociales y poi iticas lcompradazgo, parentesco, mayordo•ia, 

consejo de ancianos, autoridades municipales, etc.> 

-Ejemplifique en equipo alguna de las formas de 

organización descrita. 

-Registre por escrito sus observaciones." <SEP/DGEI, 

19901. pg. 12•1. 

En el Quinto Nivel, en el área de Educación Tecnológica con un dibujo 

de un hombre cortando una tabla de madera, las instrucciones son: 



"OBJETIVO ESPECIFICO: Identificar las distintas ttcnicas 

de construcci6n que se emplean en la comunidad o región." 

"MAESTRO: Se recomienda para complementar el programa, 

que los alumnos comenten cuáles son los materiales Y 

herramientas que se usan para la construcción de sus viviendas. 

Posteriormente invite a alguna persona de la comunidad para que 

explique cuáles son los pasos que se real izan en la 

construcción. Designe a un equipo para que &e aboque al diseño 

gráfico de los procedimientos, materiales y herramientas 

utl l lzados." <SEP/DGEl, 1990h. pg. 97l. 
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Otro ejemplo del mismo problema está en el Tercer Nivel, en donde se 

presenta un cuadro en donde se compara las denominaciones lingüísticas del 

al 5, en español, rarámuri, ñusavi, tzotziJ y ñañu, y a la vez, se 

plantean las siguientes actividades: 

"ACTIVIDAD 1: Establezca relaciones entre unidades y 

decenas." 

"MAESTRO: Además de desarrollar las actividades del 

programa vigente, también se recomienda que el alumno: 

-Investigue respecto al sistema de numeración que tiene o 

tenia su grupo ~tnlco. 

-Represente unidades y decenas uti 1 izando el &istema de 

numeración investigado. 

-Mencione y registre por escrito alguna semejanza 

encontrada." (5EP/DGEI, 199Clf. pg. 104J. 

Se ve mucha similitud entre lo anterior expuesto y lo propuesto como 

actividad en el Quinto Nivel. En la misma p.!lglna se encuentra un dibujo del 

sistema de numeracit>n maya: 



"OBJETI VD ESPECIF 1 CD: Establ seer comparaciones entre e 1 

sistema de numeración decimal y el sistema de nu•eracitm 

indigena." 

"HA.ESTRO: Para enriquecer la unidad, se Je sugiere que 

desarro 11 e este objetivos rea 1 izando investigaciones con sus 

alumnos en la comunidad sobre las formas antiguas o actuales de 

contar, diferentes al sistema de numeracltm decimal, de ser 

asi, identifique y practique con sus alumnos la manera de 

contar y escrib~r gráficamente el sistema de nu111eraci6n 

investigado, asi como el principio posicional uti 1 izado en éste 

y establezca las semajanzas y diferencias entre ambos 

sistemas." lSEP/OGEI, 1990h. pg. 72J. 
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A su vez, en el Sexto Nivel nos encontramos con el mismo dibujo del 

sistema de numeración maya y las siguientes actividades: 

"OBJETIVO ESPECIFICO: Investigar el sistema de numeracitm 

tradicional que existe en la comunidad." 

"MAESTRO: Para lograr el objetivo anterior, pregunte a 

sus alumnos qué conocimiento tienen acerca del sistema de 

numeracion tradicional de su comunidad. Para ampl lar esta 

información, le sugerimos que junto con el los, investigue qué 

aplicacitm tiene en la Vida diaria; qué relación tiene con 

otras numeraciones y por óltino_, propongan ejercicios donde se 

pongan en práctica estos conocimientos." lSEP/[JGEl, 1990i. pg. 

54). 

Como puede verse. hace tal ta una buena pi aneaci ón y secuenciaci on en 

niveles da dificultad en las actividades en los Manuales para realniente 

justificar la necesidad de crear seis Manuales: de otra manera considero 

que seria mejor la edicion de un solo 1 ibro para todos los grados de 

primaria. 
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Otros •ateriales de lecto-escritura a nivel pri•aria: 

SEP/DGEI C19B3l YILL DILLA XO'N CHIA'. ni LIBRO ZAPOTECO-PRlllER 

GRADO. NIGROllANTE VERACRUZ Y VILLA ALTA OAXACA. Héxlco-SEP. pp. 152. 

SEP/DGEI UOBSbl llAN\JAL PARA LA ENSEÑANZA DE LECTO-ESCRITURA EN 

LENGUA ZAPOTECA-PRIHER GRADO. LIBRO DEL HAESTRO. ISTHO OAXACA. Hl!xlco-SEP. 

PP· 68. 

SEP/DGEI C1989al JUN TA TSELTAL. HI LIBRO TSELTAL-PRlnER GRADO. 

CHIAPAS. 2a. ed. nl!xlco-SEP. pp. 96. 

SEP/DGEI C1989cl !!ANUAL PARA LA ENSEÑANZA DE LECTO-ESCRITURA EN 

LENGUA TSELTAL. LIBRO DEL HAESTRO. CHIAPAS. 2a. ed. Hé<lco-SEP. pp. 73. 

SEP/DGEI C1989dl XONCHJINE EH TITJONNA. HI LIBRO HAZATECO-PRlllER 

GRADO. SIERRA OAXACA. 2a. ed. Héxlco-SEP. pp. 101. 

SEP/DGEI C1990kl HANUAL PARA LA ENSEÑANZA DE LA LECTO-ESCRITURA EN 

LENGUA llAZATECA DE LA SIERRA OAXACA. LIBRO DEL llAESTRO. OAXACA. Hl!xlco-SEP. 

pp. 102. 

SEP/DGEI C1989bl LIBRO NOHDA'NA. HI LIBRO AltUZGO-PRIKER GRADO. 

GUERRERO. 2a. ed. nl!xlco-SEP. pp. 111. 

SEP/DGEI 09871 !!ANUAL PARA LA ENSEÑANZA DE LA LECTO-ESCRITURA EN 

LENGUA llAZAllllA-PRIHER GRADO. LIBRO DEL HAESTRO. ESTADO DE nEXICO. néxlco­

SEP. pp. 88. 

SEP/DGEI C1988l HANUAL PARA LA ENSEilANZA DE LECTO-ESCHITURA EH LENGUA 

CHOL-PRlllER GRADO. LIBRO DEL nAESTRO. CHIAPAS/TABASCO. néxlco-SEP. PP· 113. 

SEP/DGEI C1990jl nANUAL PARA LA ENSEÑANZA DE LA LECTO-ESCRITURA EN 

LENGUA CORA-PRlllER GRADO. LIBRO DEL HAESTRO. NAYARIT. 2a. ed. néxlco-SEP. 

PP• 87. 
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SEP/DGEI U985al /!ANUAi. PARA W\ ENSEHAN:U. DE l.ECTO-ESCRITURA EN 

LENGUA CHDNTAJ.-PIHllEJI GRADO. l.IBRO DEI. llAESTRO. TABASCO. lld•lco-SEP. pp. 

87. 

Fueron 80 tí tu Jos de 1 Jbros en lenguas indígenas para el nHio 

indígena con su manual para el maestro correspondientes los que se 

elaboraron en un principio para cubrir 36 de las lenguas mayor1tarfas del 

país. Debido a la posibilidad de aglut1nac16n dialectal hubo una reducción 

de Jos 80 titules a 66. Los libros para Jos niños indígena y Hanuales para 

Ja Enseñanza de Lecto-escri tura en lengua indígena ofrecen un mismo marco 

teorice y metodológico congruente a sus objetivos. Todos Jos manuales 

ofrecen una descrJpciOn l Jngüí.stJca de la lengua en cuestión, como ta11bi~n 

al¡unes sugerencias en cuanto a metodología viable para introducir al niño 

Ja lecto-escri tura considerando las características particulares de Ja 

Jangua. 

3. Materiales Revisado& da otro índole: 

SEP/DGEI U990bl /!ANUAi. DE CAPTACION DE CONTENIDOS ETNICOS 1990-1994. 

fhhico-SEP. 2a. edición corregida y au•entada. pp. 93. 

SEP/DGEI <J993l El. 811.INGülSHO EN 1.A PRACTICA DOCENTE INDIGEllA. 

PROGRA/IA PARA ABATIR El. REUGO EDUCATIVO. lll!xlco-SEP. pp. 207. 

Aunque el Kanual de Captación de ContenidoG Etnicos fue elaborado con 

el propósito de ser utJJizado por Jos maestros de primaria bJJingüe­

bJ cuJ tura 1, su uso no se encuentra en rol aci 6n di recta con Ja 1 nstrucci ón 

en clases. Este material fue elaborado con Ja finalidad de ofrecer una guia 

didActica para instruir al maestro en Ja investigación científica y trazar 

una serie de objetivos a seguir. La propuesta de Ja DGEI es que a partir 

del material recopila~o, analizado y clasificado de manera ststearAtica Y 

ordenada de 1 os maestros bl J J ngües en J as co111unf dades 1 nd.íganas se podrA 

contar con eJe11entos que puedan ayudar a as tructurar un curr J cu l u11 

definitivo. El .material es muy claro y sumamente didáctico. 

El segundo material aquí descrito es el libro tltulado_!L_!U.!._ngüfs•o 
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en la Prtlcttca Docente lndícena, responde al Pro¡raea para Abatir el Rezago 

EducatJ va que surge dentro de 1 •arco poi i tico de •odernizacJ ón educativa 

del presente sexenio. Este programa propone elevar la calidad de Ja 

educación pri•aria a partir de Ja capacitación y actual1zac16n docente de 

los aaestros que atienden al 531 de las lensuas 1ndigenas que se hablan en 

t16xJco, esto es, los maestros que atienden los •tguientos Estados: Chiapas, 

Guerrero, Hidalgo y Oaxaca. Dentro del nivel de educac16n prl11arJa 

bilin¡üe, se proponen tres cursos; 1> Metodología para la Atención a grupos 

aul ti grado, 2> El Bilingüismo en la Pr.á.ctica docente indígena, y 3) EJ 

trabajo del Docente en el Aula. Este trabajo abarca el •es:undo curso. 

Compila todos Jos 11aterlale11 para proponer au revJslón y diacus16n para 

tomentar la ret lexJ6n y actJtud crítica de Jos docentes en Ja problemática 

de Ja Educac16n Indígena. Sus prop6sitos son por lo tanto: 

"1. Sensibilizar al aaestro sobre la importancia del uso 

y tunctOn de la lengua materna en el proceso enseñanza­

aprendizaje. 

2. Proporcionar elementos te6rico-metodo16gJcos que le 

permitan aplicar tnto el español como la lengua indi¡ena en su 

pr4clica cotidiana. 

3. Propiciar en el docente el dc!larrol lo de Ja lecto­

escritura." C1993. PS• B). 

Los •ateriales que se ofrecen dentro del libro como apoyo al curso 

son, a parte de los materiales didácticos para la enseñanza prh1aria, Jos 

si¡uientes: 

Von Glelch, Uta (1989) EDUCACIDN PRlllARIA BILINGÜE IHTERCULTUliAL. 

Eschbo•-edlt. GTZ. pp. 31-59. 

SEP/DGEI 119931 LIHEAlllENTOS PARA LA ENSEAANZA DE LAS LENGUAS 

JNDJGENAS Y EL ESPAÑOL. Docuaento de Trabajo. Harzo 1993. 

INI (1993) INICIATIVA DE DECRETO QUE ADICIONA EL ARTICULO 4o. DE LA 
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CONSTITUCIONAi. PDl.ITICA DE 1.DS ESTADOS UNIDOS ll.EllCANOS PARA El. 

RECDNOClnlENTO DE l.DS DERECHOS CULTURAi.ES DE LOS PUEBLOS INDIGENAS. PP• 8. 

Jiloa Romero, tta. del Consuelo <1990> BILINGülsttO Y EDUCAClON. Héxico­

SEP/ INI. PP• 15-34. 

SEP/DGEI PRUEBA DE 811.INGülSnD 1Colocac16nl. 

norton G6oez, Victoria E. 119931 PROPUESTA PARA LA PRDOUCCIDN DE 

TEITOS. Hecano1ra•a. pp. 9. 

Araujo "8ta, Rebeca 119931 ACTIVIDADES PARA EJERCITAR El. BllHGUISHD 

EN EL AULA. Hecanogra•a. 

El libro se constituye por cuatro contenidos: 

"En el primero; 'La lengua como medio de comunlcaclón 

para la apt·oplacilm del conocimiento. Se hace una revisión de 

las formas de comunlcaci6n oral y escrita, se analizan 

conceptos y categorías da la lengua y se precisa la importancia 

del uso que tiene la lengua materna en el proceso enseñanza­

aprendizaje. 

El segundo; 'El Bi l lngüis110 en el aula', se fundamenta en 

que, para la adquisición y construccciCm del conoci11lento por 

parte del alumno, es prioritario apoyarse en la lengua que el 

niño habla y comprende, por lo que se ofrece al docente el 

análisis de lo que es el bilingüismo y un instrumento para Ja 

detección del mismo en sus alumnos, considerando que los 

resultados de éste constribuyen a la planeaci6n de actividades 

de aprendizaje. 

El tercero; 'Aplicación de la lengua indígena y el 

español en actividades de aprendizaje', pretende que el 

docente identifique y conceptualice los elementos que subyacen 

en una situación didi:.cuca, lo que permitirá seleccionar 



contenidos educativos para ser trabajados en forma bilingüe. 

El últi•o contenido; "La Producci6n de textos en forma 

bilingüe•, señala la importancia de valorar la lengua lndigena 

para su ap l icac i 6n en 1 os procesos de enseñanza-aprendizaje 

aismos que ! levarán al docente a la necesidad de producir 

textos bl 11 ngües que comuniquen tanto conoc l11tentos como 

aspectos de vida cotidiana," l1993. pp. 6-9), 

2.3.2. INSTITUTO NACIONAL PARA LA EDUCACION DE LOS ADULTOS. 
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El Instituto Nacional para la Educac16n de los Adultos fue creado el 

31 de agosto de 1981 por decreto presidencial para toda la población de 15 

años en adelante que carecian de una al terna ti va para la escolarización. 

Sus objetivos son los siguientes: 

"1> Dar bases para que toda persona pueda alcanzar, co110 

11ini110, el nivel de conocimientos y habilidades equivalentes al 

de la educaci6n general b~sica, que comprende la pri•aria y la 

secundaria. 

2> Favorecer la educaci6n continua •edlante la 

realizaci6n de estudios de todos tipos y especialidades, y de 

actividades de actual izaci6n y de capacitaci6n en y para el 

trabajo, y de formaci6n profesional permanente. 

3> Fomentar la autodidaxta. 

4) Desarrollar las aptitudes físlco.s e intelectuales del 

educando, as:l como su capacidad de crítica y ref lexi6n. 

51 Elevar los niveles culturales de los sectores 

marginados de la poblaci6n, para que participen en las 

responsabilidades y los beneficios de un desarrollo comp~rlido. 

6> Propiciar la tormaci6n de una consecuencia de 



sol idarJdad social. 

7> Pro•over el •Bjora•Jento de la vida tamiJJar, Jabor1I 

y aoclal. • < INEA/SEP, 19BB. pp. 23-24J. 
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De a•ta manara el INEA ha logrado ofrecer servicio a un to ta 1 de 

489,062 adultos, el 7.6" siendo poblaciOn indígena, eato es 37,054 adultos. 

Con 11tas ahma11 cifras se encontró que mJentraa al 43.61. de Ja población 

alfabetizada aran hombres, la mayoria, el 56.4" eran mujeres. La ocupación 

de e1ta población ea muy diversa; el 55.21 ion amas de casa; al 39. 71. se 

dadtcan a labores agrícolas; el 2.41 a industria, comercio y/o servicios 

pQblicoai al J.11 se encuentra deaempleado; al .71 1a dedican a servicio 

domtatJco; eJ ·"" laboran en oficinas o de choferea; con un .SI reatante 

que tflnan otra ocupación. < JNEA/SEP, 1992). 

Los programaa que ofrece el JNEA son de tras tJpo1i aJtabetJzacJOn, 

educacJ(ln bitsJca, y educacJón co111unttarJa. 

El JNEA abarca en el proceso da altabetJzacJ6n la lectura, escritura 

y •atem.ttJcaa, ya que define al adulto aJtabetJzado de Ja 1JguJenta manera: 

"•· .e.xpre&a por eacrJto Jo que pJensa acerca de un tema 

utJ J Jzando conectJvos eJe111entalo1, y es ciilpaz dci aplicar Ja 

J ectoeacri tura en cartas, recados, 11 enado do sol tcJ tudas y 

teJlltos; que reconoce, ordena, y escribe por lo menos Jos 

neimeros del 1 al 999 y resuelve por escrito problemas pr4ctJcos 

en que se requiere su111ar, restar, muJtJplicar y dividJr. Es 

decir, alt¡e la operación adecuada y Ja aoJuc16n correcta por 

escrito." llNEAISEP, 1988. pg. 28J. 

DebJdo aJ car.icter masJva de capacitación necesaria de 

alfabetizadores y agentes operativos, Ja necesJdad de elaborar materiales 

dJdá.cticos de bajo costo, y a las caracteristJcas especificas de la 

población que se desea alfabetizar, el JNEA seleccionó el Hétodo de Ja 

Palabra Generadora. AJ Hétodo se Je hicieron algunas adaptaciones y se 

retomaron ciertos postulados filos6fico-educatJvos del ml!otodo psicosocial 
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de Paulo F.reire 00110 son; "Ja educación horizontal, la reflexi6n y el 

dJAlogo basado en sf tuaciones soclal•ente si gnit Jea Uvas para los adultos." 

<INEA/SEP, 1988. pg. 29>. 

Este 111Hodo fue puesto a prueba en 1961, a partir deJ proyecto de 

investi gacl on "Puertos J ndus tria 1 es", en 5 estados; Veracruz, Oaxaca, 

"ichoacAn, Tamplco y Guerrero. CJNEA/SEP, 19BBJ. 

Basado en vocablos que utilizan frecuente11ente los adultos 

analfabetos para referirse a su realidad inmediata, se realiza el proceso 

de aJfabetizacfOn con la discusión de Jos problemas. Esto resume en pocas 

palabras eJ Hétodo de Ja Palabra Generadora. < JNEA/SEP, 1988J. 

Actualmente las modal ldades de atención en el JNEA aon dos: a) 

dJrecta y b) con apoyo de diversos aedios. A su vez, estas dos modalidades 

tienen sus diversas opciones. La primera, Ja modalidad directa, ofrece dos 

opciones, una en donde eJ aJtabetizador atiende de forma grupaJ Jos 

adultos Cque comprende las modalidades directa grupal, directa grupal 

abreviada y ruralJ, y Ja otra en el que al alfabetizador trabaja de forma 

individual con los adultos. En cuanto a Ja segunda modalidad, con apoyo de 

diversos •edios, la enseñanza se realiza con Jos medios dlt comunicación 

como la teJealfabetizacJOn y alfabetización con apoyo de Ja radio ya sea de 

•anera grupal o individual. CINEA/SEP, 1988>. 

Las estadísticas anuales de 1991 presentan las cifras de 

alfabetizados por modalidad: PoblaciOn Urbana 98,907; Individual 8,474; 

Población Rural 339,834; Tele Alfa 10; RadJo Alfa 1,334; Jóvenes 10-14 

3,449; Población Indígena 37,054¡ con un total de 489,062. <INEA/SEP, 

1992). 

Procrua de AJfabetizaciOn orientado a Ja Población Indígena. 

En 1980 el X Censo General de Población y Vivienda indicó que la 

población indígena mexicana ascendía a 5,.362,984 individuos de Jos cuales 

888,642 eran monolingües. ( INEA/SEP. l988J. 
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Por el Jo, se hizo necesario un programa de alfabetización orientada a 

esta población y en 1984 se inició el Proyecto de Alfabetización a 

Pobl aci 6n J ndígena 00110 programa pi Jato, Con Ja t inaJ idad de generar a 

partir de esta experiencia, un modelo diversitJcado para los adultos 

indígenas. Se desarrol 16 en 14 etnias 11ayo'ritarias de JO estados, cubriendo 

una población de 11.is de 50 mJJ hablantes de cada Jengua. Entre las lenguas 

que se consideró están: 

CHIAPAS: tzeJtat, tzoJziJ, choJ y tojolabal. 

HIDALGO: oto•i. 

MEXICO: •azahua. 

n 1 CH DA CAN: pur~ pecha. 

OAXACA: aixteco y zapoteco de Ja Sierra y del Jst•o. 

PUEBLA: náhuatJ y totonaco. 

VERACRUZ: náhuatJ y totonaco. 

YUCATAN: maya. 

GUERRERO: n.1huatl. 

QUERETARD: oto•i. (INEA/SEP, J988J. 

Previo al proyecto se elaboró un diagnóstJco del contexto 

etnoJ ingüístJco regional de cada grupo, para contar con eJe~entos que 

ayudaran a definir la problemé.tica de Ja población, para decidir el enfoque 

destinado al modelo educativo. Además se obtuvo fnformaciOn respecto a Ja 

estructura lingüística de Jas diversas lenguas para determinar eJ método de 

aJtabetización que se utilizaría. tlNEA/SEP, J988J. 

En 1988, gracias al diagnóstico y a Jos años de experiencia con eJ 

proyecto pi loto, el INEA era consciente de que: 

"Cada etnia en si supone un territorio geograflco 

definido, un sistema particular de organización política y 

religiosa, una cultura y una tradición histórica especificas, 



una lengua com6n y, sobre toda, un sistema conceptual que 

permite a sus mie•bros reconocerse como parte integral de su 

grupo y dislJnguirse de otro. En Hhico se reconoce la 

existencia de 56 etnias, hablantes de igual número de lenguas, 

que se distribuyen en 22 entidades federativas pero se 

encuentran b.Alicamente en 10 de el las; por lo tanto, Héidco es 

un pais 11ultU•tnico y pluricultural, cuyos grupos étnicos 

presentan característica que Jos diferencian del resto de Ja 

población nacional." <JNEAJSEP, 1986. pp. 31-321. 
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Actualmente se propone incorporar de manera gradual otros estados, 

como por ejemplo el grupo tarahumara de Chihuahua. < JNEA/SEP, 1988). 

Existen, por lo tanto, ciertos principios peda¡ógfcos específicos al 

programa de alfabetización que se toman como punto de partida cuando el 

programa es orientado a J.a población indígena monolingüe del país: 

"- Reconoce la diversidad cultural y IJngüística de las 

etnJas de ahí que los contenidos del aprendizaje y los 

materiales para Ja lectura y escritura se elaboraran sE¡:gCm las 

diferencias que existen en cuanto a tradiciones, valores, 

formas de organización y necesidades. 

- Debido a que Ja mayoría de las etnia.& carece de 

tradJcJOn escrita el proceso educativo partir~ del uso de la 

expresión oral y escrita en lengua materna para introducir 

posteriormente el aprendizaje del español oral y por Cll timo la 

lectura y escritura del mismo, así 00110 el cálculo básico, con 

el fin de avanzar gradualmente del monolingüismo al 

blllngülsmo. 

- Se desarrollarán Jos mecanismos que favorezcan Ja 

partfcipac!On de Jos adultos y altabetizadores, en Ja 

adecuación y moditicacfón de Jos materiales y métodos 

didácticos. 



- Se implantar.á. una capacitación partictpatJva adecuado a 

las particularidades de cada lengua, que tenga la flexibilidad 

de responder al desarrol Jo de la práctica educativa. 

- La a J f abetizaci 6n se desar ro 11 ará de manera horizontal 

uU 1 tzando Jos elementos propios de la educación no formal. Por 

el lo deberá promoverse Ja enseñanza y el aprendizaje 

organizando grupo& de alfabetización. n ( JNEA/SEP, 1966. pg. 

321. 
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Aunado a todo lo anterior, las .ireas de aprendizaje sertm: la lectura 

y escritura de la lengua materna en primera instancia, el español oral en 

•egunda, las matemáticas en tercera, y por C1Jti110 Ja lectura y escritura 

del español. Este método resulta similar al propuesto por la SEP para la 

educación básica del pa:ís. ( INEA/SEP, 1988). 

El JNEA considera que la población indígena con sus diferencias 

lingüísticas y culturales requiere 1uHodos de alfabetización tanto 

congruentes con la estructura l i ngüisti ca de su len gua como con 1 os 

aspectos socioculturales de sus etnias. El •Hado deber.i responder a las 

necesidades propl es de Jos edu 1 to:;, por Jo que se propone respeto a Ja 

forma particular en el que el adulto indígena interpreta el contexto en el 

que vive. < INEA/SEP, 1968. pg. 331 .. 

.Los métodos de alfabetización durante Ja enseñanza de Ja lengua 

materna serán diversos comenzando por aquel Ja que mejor se epi ica a le 

a&tructura 1 ingüístice de Ja lengua en cuestión. Posteriormente se irAin 

introduciendo otras metodologías conforme se avanza en el aprendizaje, 

•etodologías como por ejemplo, el •lHodo de las palabras, el m~todo de 

frases, el silábico, la oración en forma graduada, Ja palabra generadora, y 

Ja oración como unidad signiticativa, entre otros, que al combinarse 

facilitarán el aprendizaje de Ja lectoescritura en lengua materna. 

l JNEA/SEP, 19881. 

Una vez logrado el aprendizaje de Ja lecto-escritura en lengua 

materna, el siguiente paso ser~ eJ aprendizaje ael español. Esto comienza 
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con un método de canversaci6n que se inicia con la lengua materna y 

gradualmente se va incorporando el español, sin perder de vista los 

regionalismos frecuentes, segün el criterio de Jos participantes. EJ 

procedi111iento uti J izado para enseñar el español oral, consta de diversos 

pasos: 

"- Presentación de un cartel fotográfico que incite a la 

conversación mediante las situaciones que presenta y las 

acciones que real izan Jos personajes que ahi se encuentran. 

- Reconocimiento de Ja situación general del cartel en 

1 engua 1 ndigena y en español, y pronunciac1 ón re pe ti U va de 

aquel las palabras desconocidas para el grupo. 

- Expresión de ideas completas por parte de los adultos, 

para corregir la pronunciación. 

- Diálogo correspondiente a Ja lección que se est.i 

hablando lpor ej. Lección J. 'Lo que compramos y vendemos' J. 

- Expl icaciOn pausada de las partes del diálogo en que 

Jos adultos participan escuchando, pronunciando y representando 

el papel de las personas que intervienen en 111 <comprador, 

vendedor, etc: J. 

- Práctica del vocabulario de Ja lección que se está 

tratando y reconocimiento de Jos elementos gramaticales 

(género, TI(jmero, demostrativo, etcJ. 

- Asimi laciOn y práctica del vocabulario regional. 

- Reforzamiento de las expresiones estudiadas en cada 

lección, dentro y fuera de las sesiones alfabetizadoras. 

Repaso y evaJuacibn del avance del grupo para 

consol tdar lo aprendido en cada lección !pequeños examenes 
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orales>." <INEA/SEP, 1986. pg. 34J. 

Los materiales que se utilizan para alfabetizar a la población 

indígena mexicana son bi:risicamente tres: el 1 ibro del adulto, la guia para 

la altabetizacion en Jangua materna y la guía para la enseñanza del español 

oral. Para comple111entar estos tres materiales exi&ten carteles, laminas, 

tiras de palabras. trases y oraciones 1 dibujos, rotafolios, cartillas o 

cuadernl l los de medicina popular y salud, entre otros. ( INEA/SEP, 1966>. 

AJ igual que el •~todo, el diseño y elaboración de los materiales se 

basa en el contexto IJngUistico y el contexto sociocultural. A la vez los 

materiales se encuentran en concordancia del marco metodológico del proceso 

enseñanza-aprendizaje. ( INEA/SEP, 1968J. 

2.3.3. UPN - PREPARACION DE HAESTROS BILINGüES. 

En el Programa para la Modernización de la Educación Indígena 1990-

1994 U990m1 se señala que entre los problemas más serio& de la Educacion 

Indígena se encuentra la inexistencia de instituciones formadoras de 

maestros para el medio indígena. Hasta recientemente sólo había cursos de 

cuatro meses de duración con los que se preparaba futuros maestros 

bi J lngUes. 

La Universidad Pedagógica Nacional, creada en 1978, es una 

institucilm con carácter de organismo desconcentrado de la SEP. Ofrece 

servicios de fonación, nivelación y actualización profesional; superación 

acad~mica¡ extensión universitaria y difusión de la cultura, ademtls de 

realizar y apoyar el desarrollo de la investigación educativa. Ofrece, en 

respuesta a las demandas de organizaciones indígenas, una licenciatura en 

educación indígena. El objetivo como queda explicitamente expuesto en el 

folleto informativo de la carrera es: 

"Formar prof esi ona 1 es que generen proyectos educativos 

viables en el tlimbito de la educación indígena, con base en el 

anttlisis y reconocimienta de 1.3 realidad plurlHnica de nuestro 

pais.• lUPN/SEf'. 19&3>. 
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Los requisitos de ingreso a la licenciatura en Educación Indígena son 

cinco: lJ Ser maestro titulado y en servicio dentro del Subsistema de 

Educacion Indígena de la SEf' con antlgUedad de 5 años, 2J Ser ind1gena 

•exicano y nalllar alguna lengua inaigena, 3J Residir en el üistrlto Federal 

durante el tiempo que se curse la licenciatura, 41 i.;umplir los trámites de 

examen de conoclaientos, currículum vitae y entrevista, ademas de presentar 

S cuarti l ias sobre un tema de educacion indígena, y SJ Obtener y mantener 

un mínimo de promedio de d en cada semestre sin posibi 1 idad de reprobar 

materia alguna. Los aspirantes se 1 eccionados gozarán de 1 icencia por goce 

de beca como condición estipulada por Ja SEP. (UPN/SEP, 1993J. 

Al concluir los estudios, el boletín informativo de la UPU afirma que 

el egresado podrá desarrollar actividades en: la Oireccitrn General de 

Educaci6n Indígena ([)GEl-SEPJ, en las Jefaturas de Departamento de 

Educación Indígena de las entidades federativas, en las Jefaturas de Zona 

de Supervisión a nivel regional. También podrá dedicarse a la docencia en 

tas escuelas normales, en las licenciaturas que ofrece la UPN o en 

instituciones que trabajan con comunidades indigenas1 UU, CJESAS, lNAH. 

<UPN/SEP, 1993), 

Sin embargo, parece no importar que las personas que egresan de esta 

1 i cenciatura estén bien capacita dos para ocupar emp 1 eos en 1 os 1 ugares 

antes mencionados, ya que en la real ldad como señala el f~ra•a d~ 

Hodernización de la Educación lndigena 1~90-1-ª!!~ <1990m) no se cuenta con 

un programa que apoye a estas personas, ayudando las a incorporarse en algún 

tua:ar donde sus conocimientos. experiencias y creatividad beneficien de 

alguna manera al subsistema de educación indígena. 

El Programa Curricular de la Licenciatura de la Educación Indígena se 

conforma de un total de 40 materias con valor total de 343 créditos. El 

programa se div lde en tres tases: 1 J Fase de formación 1 ni eta 1, 2J Fase de 

formación de Campo Profesional, 'I 3J Fase de Concentración de Campo y/o 

Servlcio. tUPN/SEP. 1993J. 

En la fase de For•ación Inicial. del 1er. al 3er. semestre, se toman 

las siguientes materias: 



-Metodología.del trabajo. Jntelectu~J J y JJ • 

. - ·. 
-JntroducJ6n ·a .Jas··teOrias educativas. 

".'Tic:>r-.í8s soc_ioJogicas de Ja educación. 

-Teorías.antropoJ6gicas de la educación. 

-Teorías psicológicas de Ja educación. 

-Introducción a la 1 ingü.ística. 

-Estadistica b.1sica. 

La fase de For•ación de• Caapo ProfasionaJ de .Jer. a 60. semestre se 

conforma de las siguientes materias: 

-Tendencias de investigaciOn educativa. 

-Origen y desarroJ Jo de las teorías educa ti vas en situaciones 

J ntercuJ tura 1 os. 

-Problemática •tnico-nacional. 

-Debate contempor.1neo de Ja pedagogía. 

-Or.igen y desarrollo del campo del curriculum. 

-Cultura e identidad. 
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-f'sl co) ingü,stica. 

-Hélodos de lec_to~escr.J_tura~ 

- . : ' .-.:.· . :· ,:'. - . · .. -~- .. 

-1 n"té,rm.iti e_~-- a·p1\~_~d.:~ ~~- i".' ·:~nve~Ü ga_cit)ri educativa 1 ntercu l tura J • 

. · :;_ ,. __ · ....... _ .. ,,_ .. ;. . 
-Econo111Í~ .po·~ 1 ü'~~,:--~~- 1 ~ ,'educaci,án. 

-Taller de Jecto-escrltura en lengua materna. 

-Investigación etnográfica. 

-Eva l uac1 ón educat 1 va en la probl em.itlca de la educación 

intercultural. 

-FormaciOn de profesores para el programa de educac16n intercultural. 

-Problemas de aprendizaje en situaciones interculturales. 

-Tradición oral. 

En la 01 tima tase, la fase de Concentración en Ca•pa y/o Servicio que 

abarca del 7o. al Bo. semestre se cursan las siguientes materias: 

-Seminario de tesis l. 

-Desarrollo de teorías en el campo de la educación Jntercultural. 

-Elaboración de materiales did:.tcticos para proyectos 1nterculturales. 

-Planeación educativa en el medio indígena. 
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-Co11unicaci6n y educación. 

-Seminario de tesis J 1. 

-Desarrollo de teorías en el campo de la educación intercultural en 

Htxico. 

-Desarrollo curricular en el campa de la educación intercultural en 

Hfxico. 

-Administración de instituciones educativas en el medio indígena. 

-Perspectivas politico-educativas del 11edlo indígena. 

En resumen, la licenciatura de Educación Indígena aquí esbozada 

presenta una a 1 terna U va para Ja superación académica necesaria para 

mejorar la cal ldad educativa en el medio indígena. Sin embargo el progn111a 

tiene dos fallas. La primera como ya se mencionó, es Ja lmposlbiltdad de 

aprovechar al 11.iximo la foraación de •uchos egresados al no poderlos 

incorporar al subsistema educativo. Pero también existe otro problema con 

Ja 1 icenciatura; muchos maestros bl l lngües encuentran dif ici 1 cursar esta 

1 icenciatura debido a que sOJ o 1 a ofrecen en e 1 Oistr i to Federal. Debido a 

que sus trabajos se encuentran en las apartadas zonas donde habitan las 

minorías étnicas en las diferentes entidades federativas de Ja Rep6bl1ca, 

en las mayada de los casos les es dificil viajar hasta el Distrito Federal 

por, razones económicas a pesar de que se les ofrece una beca. Como 

respuesta a este problema, se ha instalado la licenciatura en modalidad 

semiescolarizada, en donde el alumno no tiene que permanecer todo el tiempo 

en la Ciudad de Mhico mientras cursa sus materias. Aparte de esto, una de 

las acciones propuestas en el Progra•a de Hodarnizaci6n de la Educación 

Indígena 1990-1994 <1990nJ ser.1 "Establecer acuerdos de cooperación con la 

UNAH, UPN, UAH, CJESAS, INAH, universidades e instituciones estatales y 

otras del sector privado, para contar con apoya especializado en la 

instrumentación de actividades de capacitación, actualización y 

profesionalización de Jos docentes." 'pg. 471. 
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Dentro· del sistema· nacional del Estado existen divttrsos servicios 

or lentadoS &I· apo.,.o,:'."de. la,. poblacion indil{,ena del pah~ ·· Eri'=. el '.presente 

aParudo nO Se: ~r~-.t·;~d~··ab-·~~-~ar ta·d·~-~: eSto~ servicios. ·.·~-~~-~ :::(mi~Binent~ 
aquel las i~~t·it~Ci¿~-~-~-:~'q'ue'>''.~~t:~,~~en.·-~~·rV(c·i·~~ ·edUcii.úvÓ·s-_ bi finqifoS ·y en 

::::::~ ~~ r . ;::~e~~:~~i~ri·;c~:'.~:;~::~.~:ad:o:a :::::ta:o:: o:::::, o E::• ap::::: ::~: 
tu~ro· ·de .:un-.:~·sa·J'ó·n:'Ct'e·:.~C-iaies··.'._ EStos· son; ta· Eiecr'etari.a oe Educaci On fú'ol ica 

meo'iante·:. :-::1'/!D\:~;?.··~)·~~:·.::?:i~ri~;ra r:-d-~ Educaci Ón 1 ndígena y e 1 ~o~:iejo Naciona 1 

para·, la Gü'1t'U'r~ -}·_:)~.~·-:A~-t-es.a t~avés de Culturas Popu1ares. A continuación 

2;4.1)L~'~U~~é~JON GENERAL DE EDUCACIDN INDIGENA. 

Com-ó._()ra_:59-_··)l~.-Seña-Jádo anteriorment.e ia SEP mediante la Lt•.lEI realiza 

serv-fci~~·-"~~~~~~~\:Í v:~~':·~--~_·: las. di versas e\ ni as de la Repúbl le::... La educaci on 

que· of re~~-;'e'S :·t;·¡ Í tri~tle'.-;Y:'oicul tural. Las medidas que se toman tianen además 

e 1 , objeti ~-':l .'.~~,/:~~-;~·~~.r.~·ár· ·~ :.~._to:~entar Jas cut turas indigenas. tSEf'/UGEI. 

19811. 

Los 
son seis: 

A 1 ber ~ues 

Educaci6n 

811 ingOe, 

1990nJ. 

.. '_-- .: 
' . . . 

ser~i-~¡ris;. q~-~\'·~~:S.st~'.._-/~: DÓE J. como también ya se había mencionado 

~ ~~:::~:,:~lt~;~;~~{¡;!f 1l:.~:::~ ~:;::::~::~ ::~::~~:: ::::~::::::~d :: 
y 7) SerY1C·1·'~i-~ d9~:.Ex(Sn'S·16n Educativa. lS.EP1DGEI, 1961; SEP/DGEI. 

.'¡~;'. :<t-.: ::,~'?)~:--. >;;-_,_,:· i.-· 
-~~·f.-.;:. . 

H_i entras.· J;~--~~~;f.·f¡i~:~~;g1l~,'.~:~~1~'~.i .. ~-~-º~1o~ oe carácter· terma 1. ya ruaron 

descritos en· e1·:.~;:~1 .. n·c.isó?;c~~:r~.~po_nd~ _e~t·~.~,- · .~os 'ul timos dos. e 1 .$er11icio cie 

:::::.m:: 1 ::!::~:.~füf~}fff~:};!:r~:!:::~duc~tlva, pueden considerarse ·=omo 
El Se,~~iéia·~~:d.Í~-f6~ico ·.Bilingüe r·ue creado en apoyo a Jos programas 

educativos de_ la '·DGEt. debido a las caracteristicas ~eograficas, socio~ 

culturales, económicas y demograricas de las comunidades indígenas. 
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Aprovechando las radioditusoras oficial es como también e 1 tiempo 

destinado en radioditusoras comerciales al Estado para Ja emisión de 

•ensajes culturales, sociales educativos se realiza la labor de apoyo a 

los docentes y se promueve los nrvicios educativos. 'SEP/DGEI, 1990n; 

SEP/DGEI, 19Gl >. 

Sin e•bargo, e 1 Prou:.~•a de Hodernizaci 6n de la Educación Indígena. 

1990-1994 \SEPIDUEI, 1990nJ señala que este servicio no ha cumplido de 

manera rea 1 con los propós 1 tos de su creación. Las razones que se exponen 

son la la tal ta de capacitacion especifica para el personal, y la ausencia 

de estrategias elaboradas con el t in de evaluar los programas radiofónicos 

transmitidos. 

En 1961 la SEP a través de la úGEJ se reportó que las transmisiones 

se dirigen a: 

REGION GRUPOS ALUMNOS MAESTROS 

Tarahu11ara 62 2.110 62 

HulchoJ 30 733 30 

Oloaí 61 2,000 61 

Hille 53 1,o•a 53 

Tzellal 438 11,93.$ 438 

Tzolzi 1 143 4,290 143 

Zaque 22 660 22 

Cho! 16 460 16 

Tojolabal 25 750 25 

Haya 101 1, 694 101 

Náhuatl 500 11, 184 500 

TOTAL 1,491 37,066 1,495 

<SEP/DGEI. 1981J. 
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El 61 timo servicio enl istado es el Servicio da E1:tensi6n Educativa. 

Al igual que el servicio de radio bilingüe, pretende ofrecer apoyo a las 

activJdades educativas de la DGEJ, •ediante las Brigadas de Desarrollo y 

Hejoramiento· de )a Comunidad y las Procuradurías de Asuntos Indígenas. 

-Bri¡adas de Desarrollo y HeJora•iento de la Co•unidad: Son agencias 

eductivas 116viles que actóan en comunidades indígenas pronueven e 1 

•eJora•iento de sus condiciones de vida. Estas bria:adas se contor•an por 

profesionales t6cnicos de nivel •edio, artesanos y trabajadores 

calificados. <SEP/DGEI, J9B1; SEP/DGEJ, J990nJ. 

En los 6lti11os años se han desvirtuado sus objetivos origlnale1, 

principalmente por la falta de apoyo, su estructura desarticulada, y a la 

aala praparaci6n del personal. <SEP/DGEI, 1990n). 

-Procuradurías de Asuntos Indígenas: Son agencias que apoyan a la 

población indígena ofreciendo asesoramiento en los problemas de tipo penal, 

civil, laboral, agrario y admini;trativo c¡ue confrontan. 'SEP/DGEI, 1981¡ 

SEP/DGEI, 1990nl. 

Las procuradurías de asuntos indígenas se estructuran, en teoría por 

lo menos, a partir de personal experimentada en tramitación de asuntas 

legales y en ocasiones por profesionales de nivel universitario. <SEP/DGEI, 

19611. 

Actualmente la ª"istencia de estas procuradurías como parte de un 

subsistema educativo es constantemente cuestionada, sobre todo cuando se 

considera que no cuentan con represuntatividad jurídica ni profesionales en 

el ramo. <SEP/DGEl, 1990n>. 

El Progra•a de Hodernizacitln de Ja Educación Indígena 1990-1994 

<SEP/DGEI, 1990n) señala como metas: 

"-Difundir a partir de 1992, series radiofónicas de apoyo 

a la primaria bilingüe." <pg. 52). 



"-Difundir para 1992, series radiot6nicas de apoyo a la 

docencia.• <p¡. 52). 

•-Integrar para 1992, Jos •ervJcios que prestan en Ja 

actualidad las Brigadas de Desarrol Jo y Hejoramiento de la 

Coaunidad y Jas Procuradurías de Asuntos Indígenas." <p¡. Sll. 

2.4.2. EL CDHSEJO NACIONAL PARA LA CULTUllA Y LAS ARTES. 
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Las acciones del Consejo Nacional para Ja Cultura y la• Artes han 

tenido como prop6sJ to desde su inicio: "planear, dirigir y coordinar Jas 

tarea1 relacionadas con las Janguas y culturas indigenas, fo•entar Ja 

inve11tigaci6n en estas áreas y promover las tradiciones y eJ arte popular". 

<CNCA/DGCP, 1993. PP• 3-4>. 

En tavor a estos objetivos se cre6 en 1989 el Procraaa de Apoyo a Jas 

Culturas Indígenas, cuya principal función ha sido publicar el suplemento 

deJ diario El Nacional, ti tu lado •Nuestra Palabra• a parte de apoyar tres 

encuentros nacional es de escri tares en J enguas indígenas. <CNCA/DGCP, 

1993). 

AJ declararse el año 1993 como •Año Internacional de las Poblaciones 

Jndiaenas del Hundo•, la DrganJzacion de Jas Naciones Unidas afirma Ja 

presencia de Jos pueblos indígenas. Es en ese mismo año que se Je otorga a 

Rigoberta Hench6 Tum, mujer guate•alteca quiché, el Nobel de la Paz, 

design:.ndola embajadora de la paz. CCNCA/DGCP, 19931. 

En acorde al el ima del escenario aundiaJ, el Consejo Nacional para la 

Cultura y Jas Artes, centra su interés en colocar en un mlsmo plano de 

i•portancia Ja cuJtura y Ja lengua, propOne en el mhmo año, el Procra•a de 

Lenguas y Literatul'a Indígenas, orientado a promover y a apoyar el 

desarrollo y difusión de las lenguas indígenas. <CNCA/DGCP, 1993>. 

En este programa juega un papel importante destacados investigadores 

y escritores de lenguas indígenas, instituciones y organizaciones 

culturales, para producir resultados que logren cumplJ.r los objetJvos del 
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programa. <CNCA/DGCP, 1993>. 

Los objetivos del Pro1raaa de Lenguas y Literatura Jndicenas, 

pretende cumplir los siguientes objetivosi 

Apoyar todas Jas Jnciattvas y propuestas de desarrol Jo y d1fusJdn de 

J enguas y J J. teratura indígenas de las diversas organizaciones cultural es 

1 ndfganas. 

Consolidar y ampliar todos Jos espacios reservados a Ja expresión y 

difusión de lenguas y literatura indígenas. 

Apoyar Ja tradición oral y fomentar Ja lengua escr1ta en Jos pueblos 

indígenas para su preservación, desarrollo y difusión. 

Fomentar Ja 'iniciativa de Ja literatura indígena mediante premios y 

becas a nJ;Jos, jóvenes y adultos escritores. 

Promover que Jos escritores y hablantes de Janguas indígenas asuman 

Jos procesos de capacJtacJón y tor11aci6n profesJonaJ en estas c'lreas. 

Pro11over Ja literatura indígena tanto dentro como tuera de Jos 

propios pueblos. 

SensJbJJJzar a toda Ja sociedad nacJonal de la existencia y riqueza 

que sJgnitJcan tanto las lenguas indigenas como su literatura. 

Pro11over Ja dJ tusi 6n de 1 as 1 en guas y 1 i tara tura en lenguas indígenas 

a nivel nacional e internac:l:onaJ. <CNCA/DGCP, J993J. 

Los objetivos del Programa se instrumentarán mediante el conjunto de 

acciones concretas que se enJ i star.1in a continuación: 

"1. Otorgamiento de apoyo financiero a la& academias de 

lenguas indígenas: ñanhñu de JxmiquJJpan, Hidalgo, purépecha de 

Angahuan, H1choacc'ln y nc1huatl de HuejutJa, Hidalgo. Este 



beneficio 1er.1 extensivo a otras organizaciones que realicen 

actividades de desarrol Jo y dJtusión de las Jen11uas y 

1 i teratura indígenas." CCNCA/OGCP, 1993. pg. 6J. 

"2. Realización da tres encuentros regionales en lenguas 

Jndigenas en 1993 en Jas siguientes sedes: Oaxaca, Oaxacar 

f'tbida, Yucat4n y Tatuca, Estado de Héxico. En septJembre de 

1994 se real izar:. e 1 4o. Encuentro Nacional. A los encuentros 

regionaJes asistirán 40 escritores en cada sede y 60 en el 

Encuentro Nacional." <CNCA/DGCP, 1993. pg. 6l. 

"3. RealJzación de 7 Talleres de Literatura indígena en 

1993 y otros 7 en 1994. Estos tal leras ser:m conducidos por los 

escritores Carlos Hontemayor y Eraclio Zepeda y se 1 levar.in a 

cabo en los siguientes Jugares: San Crist6baJ de las Casas, 

Chiapas; Va 1Jada1 id, YucaU.n; Pátzcuaro, Hichoacán ¡ Juchi tAn, 

Oaxaca; Jxmiquilpan, Hidalgo; Hilpa Alta, Distrito Federal y 

Vicam, Sonora." CCNCA/DGCP, i993. pg. 6l. 

"4. Promoci6n y realización de cur&os para Ja for11aci6n 

de escritores erÍ lenguas indígenas en la Sociedad General de 

Escritoras de Hdxico CSOGEH> y en otros espacios académicos con 

el fin de incidir en Ja formación de técnicos y profesionales 

en las :.reas do Jiteratura en lenguas ind.ígenas." <CNCA/DGCP, 

1993. pg. 7J. 

"5. Pro•oción de cursos para la formación de profesores 

de lenguas indígenas en el Centro de Enseñanza de Lenguas 

EXtranjeras de la UNAN y en las universidades del interior del 

pais para garantizar Ja calidad de Ja enseñanza de las lenguas 

indígenas." <CNCA/DGCP, 1993. pg. 7). 

"6. Realización. del Encuentro Nacional de Teatro en 

Lenguas Indígenas en 1994 en la Ciudad de Héxico, co.n el fin de 

promover y difundir representaciones teatrales antiguas y de 

reciente creación. A este Encuentro asistirAn Jos diferentes 
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grupos de teatro que mUestré~ .. -suSo'-ob~as ~Íl .·Jenguas·,lndÍ8'enas. 

Las mejores obras · d&i ·. É:~c~·~·~t~ó' -,,-~~ ::·;~-~rD'm-civ·~~rá~'.;·~:.'~~-~a ·su· 

representación ' en. (f:~~f'1~~1·~·~--.~~- :/~·~·1·1-onál'~s~:: ~; !~:~~i~~~res· e e 

i nternaciona 1 ~s." ._~:ó~CA'/OG"Cp~;-~ú.s~i~.<~~~.::~~/x~~:{:.~~\;~{::_'.~}~~-:.; ;'.;~~-~· .·:::i,; ·.-.. 

•7 • · ·_ Se;r••JJz;¿;·J;~~,\1~~tP~~t~ü~~l;_i~l:~*~it~·J.0,•:r~ ti v~ ·· . 
en 1 engu~s, i ~d.í,11~~as~~á_nj_espacio.!! ~U~i-~e~si t~(i_o_s,';::·Y_;cu itura 1 es de 

, a·s es t'ád~s:: -~:~~~-;~i~:g~~.~~:~~~~~~H~~~~-~·~~'.~~~_i;}~::z~·~:~~~~~:'.~~~~~:v_·~~~-~~~---;~:--·y J ª 
Fa cut tad de: F J J osotía~i.'.', y;'Letras::',-de ;.¡a; UNAH. ": CCNCA'i DUCPo · 1993. 

·-' o:·,• t::~i: .:'.~_:_:-.~:f }:t'<~~-~t.~.' :_¡-,,~-··, . '.."· ~~:: !/; .· . - . ' 
p~; 7~~·:" ·;~ .. ·-;:;; .;..<:·.'-·" "'."/,{ ~-··· 

,::~~·> <-~~~-~·. ·:.: :· . . 
. "a .. ·· PaJ.úé:'t'PB.cÍÓ~ ::d·~·.::-~·~~·;J··t·~~~:s. ·J.rldi'genas des tacados en 

1 os _".E::n~~e~·ir~~ -.d~.;\P:~~i~~-.-. .-~~{i·~~·s: -;.~·el Hundo y en e 1 -Encuentro 

NacJonaJ de Narrativa, .. que_ real"i"za-8;;0 con año la CoordinacJOn 

de DÚusión.CÍÚtural.de la UNAl1." tc°NCAJDGCf', 199Zi. pg. óJ. 

"9. Creacion e Jnstítución del Premio 'Nezahua1ccyotl ', 

para reconocer y estimular 1a laoor literaria de Jos escritores 

en lenguas indígenas, así como Ja inserciOn de la 11teratura 

indígena contemporlmea en la producci6n literaria nacional 

universal. La con'vocatoria se emitirá en 1993 y se premiara la 

mejor obra en lE.194." tCNCA/DGCP, 199.J. pg. 6J. 

"10. Otorgamiento de !O becas anua 1 es para escritores de 

lenguas indígenas durante !993 y l991f, para impulsar el 

sur~imiento y desarrollo de una nueva literatura indi~ena en 

los géneros de poesía. narrativa·~ rehto histórico y teatro." 

<CNCA/DGCP, 1993. P~· 8J. 

"11. ReaJJzacfón de ,· cOncurS,os estatales para niños 

sobre cuentos y reiatos ·en len_g_~S..s'··i~~igenas en las estados oe: 

Oaxaca, t.:hiapas, Guerrero; · YÜcatan· •. Veracru.:, Puebla y el 

Estado de l'lé>dCo; ·con .e.1 ;,· Pr·o·p6s1.to de tomentar 1a tradición 

oral y escrita. e~~ie·.·Ja·:._:~o-b'J~ción inrantil de Jos pueblos 

indígenas. 
. ;··.' ''.'_,.". ·<·. ' 

L1;s Corivocat0ria5 se emitiran en !9&3 y la 

pr&miaci~n i:ie- Jos mejores trabajos se reaJizara en h1~'>." 



<CNCAIDGCP, 1993, pg. 81. 

"12. Diseño e tnstrumentiicJbn de 2. cursos sobre lengua y 

cultura náhllatJ y>~~).~ ·~:~-)in~.i:o __ d·e · 1994 pa.f_a ofrecerlos 

unJversJdadS'S culturales nact ona J es .y 

•1a. Promov~', 1:Afü~:2rÍón: de cursos de 1 Her atura 

~1~~;~~:'.'.~i;:~1t ¡~¡f i~:~1~11~r~:;¡~:1~~::¡~ 
Pg • :3, • - .. ·: ---: _ .~:j:C·~;f{};~ -~.'_ ¡ ~~~~;:· . 

~- ·: __ -:·· ' -· '-i'~}':'• 
·" > .. : ', '.,~·.""/"(\·:-.:. 

"14 •. - ··AP".J'Y~r -~'.'.)~ '~n~~;;'anz~ de la lengua n.ihuatJ que 

realizan las Organizacio.nes y asociaciones cultura les en la 

Ciudad de HéxJco con el fin de fortalecer su aprendizaje en Ja 

poblacion urbana." tCNCA/OGCP, J993. pg. 9J, 

"15, CreacJ6n de Ja colección de publicaciones •Nuestra 

Palabra" que incluye el suplemento mensual del periódico .,&I 

fi!cional, una revista muJ ti l ingüe trimestral, Cuadernos de 

Literatura en lenguas indígenas y una serie de libros con el 

prop6si to de dHundir Ja tradición oral y J 1 terarJa de Jos 

pueblos indígenas a nivel comunitario, nacional 

internact ona J. Este cl~oyo se -h~rtt extensivo para 1 a creaci 6n de 

tres suplementa~· r·e.Q"1onaJes ·~n HJchoac.in, Oaxaca y Yucatán para 

Ja . ditusJ·o~' .de '·j as.'.te~·Su~s v'.-;l i ieratura indígenas." tCNCA/fJGCP, 

J993, pg.: g¡_;·..:>-'· 
: ~,\_J:· .. ',:·:; '.-~·-·.::·'": ·;. .. 

''~· 

"16.·;:. Eláb.~f''ai::i_ói{;y :: 'edÍci_Ón del c:&t.1Jo¡¡o de publicaciones 

con el t in de 

en los QJtimos 50 

l4Ü 



"17. f(ealizaci6n.de .. tres.series radiofónicas. Una sobre 

lengua y cultúra ~··n-áhu'~~-{;.:~tr~-. sobre len11ua y cultura maya y 

una t~rCer~.· só_~r.e :Y: le'n~U~ ,·y_·~· 1 i Ú!ratura i ndigena. Los canten! dos 

de Jos ·proi'r·am~s :'·de: estas .·~··series. versar.in sobre Jos aspectos 

culturale_s··,y. J\~g~·-~~\K~~t·;~·/ac'torládos con la vJda cotidiana de 

Ja s·a·c1"ed8.d- me;x.i"C'~'na··.--~·-·sü'··úánsmiSlón se real izará a travé-s de 

di fe rentes 
·.'.--.·· .·. :.\' '' 

em'iSoras: · culturales, publicas y privadas." 

. . . ' . 

·"18. 'E.Stablec~imiento de las concertaciones 

lnstrumenta.CüJi.1·-~- de me~aTifsmos de operación con instituciones 

pO:blicas:· pri.v.B.da_s y de organizaciones sociales para la 

realizacion ·de ias actividades del Programa y Ja impresión y 

difusión de carteles. tol letos y señalizaciones bilingües sobre 

temas culturales, educativos, ecol6gicos y oe salud de interés 

comunitario y nacional," lCNCAiCJGCP. 1993. pg. lOJ. 
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Como puede verse. el Consejo Nacional para la Cultura y las Artes 

propone una gama de acciones que cubren toda la RepClbllca a nivel local, 

regional y nacional, que corresponden de manera directa a los objetivos del 

~!!&!~~E~~-.b!!!!S!!!!!. __ Y_hlteratu_!_a_,,!!d:ígenas y de tener totlo el apoyo 

financiero requerido sert• exitoso. 

CONCLUS 1 ONES DEL SEGUNDO CAP 1 TULO 

Se inició el capitulo con una revisión breve de la situación actual 

del indígena mexicano que abord6 la organización social de las co111unidae1es 

indígenas, el campo laboral del indígena dentro del marco nacional y la 

educación indígena en términos de estilos de crianza v transmisión 

cultUral. Se encentro un& estructura economice política y social que 

implica una forma de vida incompatible con los programas basicos educativos 

orientados a los grupos mayoritarios de la RepCtblica. Se vio que los 

pueblos tndíl!enas poseen un estilo de crianza muy particular: las 

implicaciones de el lo se resumen de 1a siguiente manera: f'ara garantizar el 

hito de cualquier propuesta educativa ortentaoa a esta población sera 

necesario reconocer no solo las particularidades: 1 ingüístlcas de Jos 



lndigenas mexicanos, sino sus particul~rtdades cultura les que los 

identifican y dif~·r.e'nc.t&n.·no·s6lo.da,·1a cuJtu'ra·ocC.ideni.81.:sino entre st. 

educativa sexenal y Sus c~jett"VOS . .. Y ... ,~·~tfB~te'SrBs.':. para combatir las 

deficiencias que se han presenta.do hasta' a'hD.~a en cu111plJr las necesidades y 

demandas de la población en cuesti"6n. 

La propuesta educativa sexenal tiene como plan de acción Ja 

modernizac10n para combatir el rezago educativo en todos Jos sectores. Esta 

modernJzacitm se traduce en la implementación de avanzada tecnología 

cursos de actual 1zaci6n y acreditación de maestros. En la evaluación que se 

hace se encuentra que en rea 1 idad 1 o que se requiere, por 1 o menos en el 

ambito de la educación indígena es cubrir la demanda, asegurar· un buen 

nivel de calidad y apoyar éstas medidas con un seguimiento, esto es, 

evaluaciones constantes de los programas implementados. Si bien el programa 

sexenal parece un tanto incongruente en cuanto a su plan de acción con 

respecto a Ja población indígena, el programa de modernizac{ón propuesto 

para la educación indígena es m:is congruente. 

No obstante hay deficiencias; primero tenemos que el programa de 

educacton indígena es un anexo o materiaJ complementario aJ programa 

educativo básico. Esto tiene la desventaja de subordinar el programa 

educativo indígena al programa educativo b:isico dándole una connotaclón 

negativa de educaci on "especial". Además tiene una desventa ja práctica. son 

demasiados materiales con el que trabaja tanto el alumno como maestro por 

lo que puede resultar confuso para el primero y tedioso para el 61timo. Una 

segunda detictenc1a es Ja carencia de sustento congruente teórico válida y 

conriable que justifique eJ curriculum, metodología y materiales. Por ésto 

Ja medida de crear el programa educativo ln~ígena resulta justificarse mas 

bien en términos de los intereses.políticos ajenos que en términos de las 

necesidades de las minoria étnicas. Por Ultimo la deficiencia más grave 

resulto ser una completa ratta de.estudios empiricos sobre el fenomeno del 
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bilJngüJsmo en la educacion y a la vez una falta de estudios comparativos 

que evalüen los programas existentes en términos de eficacia en contraste 

con otros programas al terna U vos. 

Para apoyar este ani11isis critico se presento una serie de programas 

bilingües tanto forma 1 es como no-formal es cuya finalidad es promover 1 a 

educaci6n indígena. Estos programas educativos todavía son muy recientes, Y 

han sido implementados de forma provisional mientras Jos programas 

permanentes están en via de desarrollo. Se vi6 la falta de plantear 

estudios y revisiones sistemáticas de lo que se ha hecho hasta ahora en 

cuanto a poJitfcas educativas y sus programas respectivos Jo cual puede 

asegurar que no se cometan los mismos errores ya que cualquier decisión 

actual tendrá repercusiones a largo plazo. 

Tambi~n aunque de manera muy indirecta, se dejan entrever algunos 

planteamientos psicol6gicos en torno al fenómeno del bilingüismo dentro de 

los programas educativos que si bien no son la esencia de Ja tem~tica del 

segundo capítulo, son de amplio interés ya que se retoman en el tercer 

capitulo. Estos planteamientos tienen relevancia ya qun reflejan ciertas 

premisas con las que parten muchos de los profesionales en eJ campo de Ja 

educación indigena, por lo que consecuentemente influyen sobre el rumbo que 

toma Ja educación lndigena del país. Estas premJsas son falsas ya que se 

apoyan en la teoria de Ja ventaja vernacular, teoría que se revisa e 

invaJJ.da en el tercer capitulo, 

Hasta aqui el presente trabajo ha ofrecido elementos suficientes para 

ubicar en su contexto toda Ja prob 1 emática de la educación bilingüe para el 

indígena en México. Aunque como ya se dijo, sólo se ha trabajado Ja 

presencia de conceptos psicológicas del bi 1 ingUismo en los programas 

educativos institucionales, es posible elaborar algunas conclusiones al 

respecto. En primer lugar, queda descartada cualquier duda que se pudo 

haber albergado respecto a la ausenci~ de material psicológico. Su 

presencia es indiscutible, La existencia de terminología y conceptos 

psicol6gicos asevera implícitamente que Jos profesionales y técnicos en el 

campo han trabajado con teorías psicológicos. Que éstas teorias hayan sido 

aplicados y evaluados a conciencia es discutible. De hecho el mal manejo de 



el las ha Íntluído para que los. programas; educa.~ivos es~en p1ilgados- de 

1 ncons istencias entre 1• te'ó~ta .Y" ·da apJ icación.> 1, 5e. · enCuentran' 

aseveraciones equivocadas :Sin· r·~nd~~:~~<~~~;.·~:. :~~·~y-~·r·~-~-í·~~e~·· 'qú~ ·-jamas -.h.an 

sido demo~trad~s:. AÜ~ad~1 a~·~st:O.<·: dé 

intormacion contiabie.".iy y 

consecuentemente, ·también do 

los educandos bllingüeS: ...... ::>- 1
: 

·"e 
1 ~ ·:··edu~ac:t·o~ 

. ·' ·,;;.-.::::·:1, 
bi 1 ingüe en ,,. f'lexi cor 

,. -·,-:.~;" :O-".-Y't:..<o'<;-1 

El campo de la 

educación 

antropólogos, 

podria servir como un i nstrumento·(cl 8.ve~:-para'::-ln'Odit ica·r~cUn';--pOCQ"\.¡ &s cosas· en 

cuanto a 1 ma 1 man~,ló~:d:~:·r1~(t~~~~~~~.t;fi•?~~,J:~~f~~.~'~;~~:(~~:i~~~nt~ 1 os 
psicó I ogos cuentan: con::· con.oc_i~-~-~-~-~~·s::".ª-~e.s~-~.i~·~·:: y:,._~~.r~~-~~-ª-~.~~s. 'd~·r ·trabajo 
que podrían ser de mucha' ·:a··~~~~~f~~.~,~~~ 'j·~~¡/~-~º~·~·~-~,~--~r~~~~;'j·~~:i·~·ti~~ fií.YoJ u·crados 

en ésta problemática. .·.~· .\;:. ,::;;;':·-~._,.;::;; :}"-',:.' >"-
'•.:·_-

)::·.-.'.J '" 

Sin embatJIO tampoco ha)r qUe exagerár e~ ·c~ant._o ··a .18s éxpectaúvas; el 

mal manejo de las teorías también responde a intereses poi :Hicos de 

aquel los que no buscan responder a las necesidades de Jos indígenas. No 

puede haber excusa; ¿Cómo es posible que se pretenda implementar· programas 

educativos para una población de la cual no se sabe siquiera su citra 

total? Ni siquiera hay estudios que justifiquen que el programa educativo 

sea bi 1 ingüe; no hay un sólo estudio empírico que tenga citras sobre Jos 

niveles de billngüismo y diglosta en el país. E.sta situacitrn no es 

tortui ta. Hay quienes se han apoyado en malas interpretaciones de las 

teorías psicológicas para .tustiticar su explotación y para, entre otras 

cosas, mantener las cosas como están. La presencia del psicólogo dentro del 

campo no va modificar la explotación del indípena: pero puede evitar que se 

utilicen las teorias psicológicas para justirtcarlo. 



TERCER CAP 1 TULO: LAS TEOR 1 AS EH TORNO AL B 1L1NGü1 sno 

Las teorías son para el 

antropólogo, lo que un poste de 

luz a un borracho; aas que para 

iluainarlo, le sirve que 

apoyarse. 

Dicho antropo16glco. 

Al revisar la historia que engloba el surgimiento de la educación 

bi 1 ingüe en Héxico en el primer capitulo fue posible comprender cómo la 

educacitm indigena en respuesta a las condiciones hlst6rlco-soclales J lega 

formu 1 ar se como bi 1ingüe-bicu1tura1 con todas 1 as particular ida des que 

ello implica. El sesundo capítulo ofrecl6 una anAlisis critico de la 

propuesta resultante de esta formulación: los logros y iracasos de los 

programas educativos derivados de esta propuesta en cump'lir con las 

demandas educativas del indígena mexicano. Fue •UY evidente en el análisis 

de 1 a propuesta los programas educativos un verdadera falta de 

investi ¡¡ación de 1 fenómeno de bi l i ngilismo coco también una actua 1izaci6n 

informativa en los Cíltimos avances en el campo por parte de profesionales 

que se ocupan de elaborar los programas educativos de la Dirección General 

de Educacltm Indígena. El resultado de ello es una fundamentación te6rica 

pobre, y en el peor de los casos bases teóricas erróneas: carentes de 

validez y confiabilidad. Por ello se consideró importante dedicarle un 

capítulo entero a ravisar los conceptos m;,,s uti 1 izados para trabajar el 

fenomeno de bilingüismo y la educación bilingüe con la finalidad de 

esclarecer cualquier duda sobre los mismos. A continuaci6n el tercer 

capítulo queda dividido en tres apartados: Primero se har.i una revisión 

general de Jos conceptos qu·e tratan sobre el bi J ingüismo Onicamente, 

después en Ja segunda parte se ofrece una exposición sobre los conceptos y 

la problem"tica del Bilinguismo en la Educación. f'or Ollimo se realizará en 



e 1 tercer .. apa~taoo. una tev.i si ón genera 1 de las ues teorias ps 1 ccd ógi cas 

que h'an aportado"·- más e 1 amentos para 1 a pedagogía en Héx i ca orientado 

edu~·and~s .bÍ:1 tTI.güe~.·~ 
.~· . 

'''.':;.:~,''.'"¿:·. 
3.1.'' LOS DIVERSOS ASPECTOS DEL BILJNGülSHO. ---:----:'---:·-'-··.----------

-: ·~ ''.·,~-.. ' - : • :,' 1. ', .-. 

Todos 10~· conceptos que .tratan sobre el fent>meno de bi J ingüismo 

abarcan el tem~ ya sea désde su contexto indJvidual o desde su contexto 

co 1 ecti vo. ·Los modelos. de bi Ji ngüi smo se encuentran contemplados de hecho 

en ·al contexto individual. Sin embarlJo, debido a su importancia central 

para la educación indigeria, se mencionan orevemente en el primer inciso 

para luego dedicarles un inciso entero después, 

Por lo pronto se ofrece una detinicit>n general del bi .1 ingüismo como 

la descripción de si.is características principales como punt.o de partida a 

discusiones posteriores. Además de esta detinicibn y descripcton. 

pi antean algunas bases para la e J aboraci ón de esquemas de análisis. como 

también diversos enfoque o intereses que se proponen par& el estudio del 

renómeno. 

En rea J idad e 1 presente t.raoajo no pretende ot recer def 1 ni et ones 

persona les sobre 1 os di versos conceptos manejados l bl J 1 ngüi smo, educaci on 

bllin8üí!, et'c.J, sino exponer las definiciones que hasta ahora se tienen y 

qué~ s.ignirJcancia tienen para su aplicación en el campo de Ja educac1on 

indígena en México. 

EJ término bilingüismo ha sido utilizado y derinido por dlterentes 

autores: aÍientras para algunas personas el bi1ingi.tismo significa ta 

habilidad de hablar btén dos ten11uas igualmente bien. hay autores. como 

Leopo!d• que C?~~tderan como requisito suticiente que el individuo bilingüe 

St:a c~paz de ·trata~ todos Jos aspectos ordinarios de la vida cotidiana. sin 

importar .. s~·.;m~·~~j8._· una lengua mejor que la otra <Weinrelch. i9S4. Ctt. por 

Coronado. 197Bi. Por otro lado. Haugen considera que al bilinglie como una 

persona que. pueae_ :.ser. aceptada como hablante nativo en ambos ambientes 
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1i ngüisticos <1954. Cit. por Coronado, 1978J, Una dof1 ni el 6n genera 1 que 

escoge Coronado, es Ja dada por Hackey, y que en su opinión as la 11.is 

empleada por otros autores. En esta definicJtm el bi 1 Jngüismo: "es el uso 

alternado de los o mtls lenguas por un mismo individuo". \t1ackey, 1972; 

Kessler, t!:f7l, Cit. por Coronado, 1978J. La ventaja que presenta una 

definición como ésta es que no se excluyen las variedades de grado en la 

habi 1 idad ae manejo del bi 1 ingüe en ambas lenguas. 

En otra definición, Di Pietro <19701 añade a la deflniciOn de Hackey, 

el requisito de que las lenguas en cuestión cumplen con una función usual 

en Ja vida de Ja comunidad. Este requisito permite ubicar al individuo 

bilingüe en su contexto social. como integrante de la comunidad a la que 

pertenece. Las dos definiciones anteriores ilustran dos enfoques distintos 

que se tienen hasta e 1 momento sobre el tema; e 1 bi 1 ingüi smo en el 

individuo y el bi 1 ingüismo en la sociedad. La diferencia es sólo en cuanto 

al enfoque; de hecho el fenomeno viene a ser el mismo. <Cit. en Coronado, 

1978). 

De acuerdo con la situación particular en el que se encuentra el 

bilingüismo en las comunidades indigenas, éste puede ser contextual izado de 

tres maneras: al Bilingüismo y biculturalismo, b> Bilingüismo reemplazante, 

y el Bilingüismo incipiente. 

a) Blllngüls•o y biculturalls•o 

Todo uso de cualquier lengua se encuentra íntimamente ligado a la 

cultura del grupo de los hablantes, por Jo que, cuando hay un uso 

simultaneo de dos lenguas, están i nvo 1 ucradas tambi tn 1 as dos culturas 

correspond 1 entes. Es debido a esta re J aci tm entre Ja 1 en gua y 1 a cu 1 tura 

que se puede hablar del bilingüismo como un tenómeno de ~turalis•_o 

tLambert, g~., 19í"l: Christophersen, 197.3. Cit. por Coronado, 19761. 

En el bilingüismo bicultural el bilingüe está expuesto a una 

experiencia más amplia. pero en algunos casos pur:de suscitar un sentimiento 

de no pertenencia a ninguno de los dos ~rupos sociales. A este sentimiento 

se le denomina ·ª·~.Q.l!!.a <Lambert, 197:ld. Cit. por •;oronado. 19781. 
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El que 1nteract6en dos lenguas no impl lea necesariamente que haya 

tor:zosamente interacci6n entre las dos culturas. Son frecuentes los casos 

en donde se ha mantenido el bl lingüismo por mucho tiempo después de haberse 

realizado la asiallaci6n etntca v política de los grupos lingüistlcos. Como 

e'emplo está el caso de Gales, donde las diferencias culturales son mínimas 

aunque extste una situación de bllingtiismo tLewts, 1972). Esta clase cie 

ejemplos permiten establecer la evidencia de dos tipos de bilingüismo 

respecto a la relación lengua-cultura; el bi1ingüls•o vehicul~.!'. y el 

bilingüls•o cultural, Nos referimos al bilingüismo vehicular cuando se 

adhiere una segunda lengua con el propósito de usarla restringidamente. La 

aflllacibn cultural no es necesaria. En la sltuaclbn del bllingi.Jismo 

cultural, la at11 iaC:ión cultural es requisito <Le1o1ts, 19i2J. El hablant.e 

bilingüe es sujeto a la cohesibn por parte de ambas culturas; su 

ldentificaclbn o no a cada grupo será determinado por el modo como el 

hablante blllngile responda o no a esta preslbn. (Coronado, 1978J. 

b) Bl l lngülsaa re•plazante 

Cuando el tenbmena del bi l ingüisma es considerada como una fase 

transltorla por la que paulatinamente se dará. la extincibn de la lengua 

utilizada originalmente en una área determinada se le denomina 1;>iling(l_isao 

~elazante. Este tipo de bilingüismo es el resultado de una situacibn 

particular, por lo que no en todos las casos sucede. En esta sl tuac16n se 

da un desplazamiento paulatino de las funciones de la lengua para que haya 

una substltuc16n de una lengua por otra. <Haugen, 1972c. Cit. por Coronado, 

1976). 

c) 81 l lngüismo incipiente 

Otra c 1 ase de bl 1 i ngüi smo que se mane ja a menudo, es aquel que se 

denomina J!!lligülsao _incipiente. Este se refiere al bilingüismo que se 

presenta cuando un grupo mono 11 ngUe es obligado, debido a su si luacl on 

subordinada ante otro grupo que es el mayoritario y poseedor de otra 

lengua, a establecer un mayor contacto social y una mayor parttcipaci6n 

dentro de la sociedad nacional, por lo que ve la necesidad de desarrollar 

un mayar grado de bilingüismo ~Diebold, 1964 y 196.q.b, Cit. por Coronado, 
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1978. pg. !Ol. 

La forma muy particular en el que se interpreta y conceptuaJiza la 

situación bilingüe es i•portante ya que ésta perfila las estrategias Y 

acciones poJ íticas educativas, Jo cual tiene repercusiones per•anentes en 

la educación, las lenguas y las culturas de los grupos en cuestiOn. 

El determinar qué- tipo de bilingüismo se presenta no es tan simple 

como elegir cuál de las tres clases ya descritas se aplica. Las situaciones 

no si empre son si mi 1 ares por 1 o que 1 a i nterpretaci on de una si tuaciOn 

puede ser variada y probJeaática. Aunado a todo lo anterior, puede añadirse 

que la diversidad de clasificaciones de Jos tipos de bilingüismo se debe en 

gran parte a diferentes condiciones histórico-sociales, las cuales a su vez 

devienen de políticas institucionales específicas. 

Por todo esto, para evitar confusiones hace falta lograr un an,jJisis 

claro y uniforme de las causas y resultados del fen6meno en general. Por 

esta raz6n es indispensable Ja precisión en su estudio, tanto en la 

recapllaci6n de datos cama en la elaboración de esquemas de análisis que 

faciliten el estudio del bilingüismo. 

En un intento por unificar los estudios sobre el bilingüismo, en el 

sentido de una mayor claridad y semejanza en el enfoque, ttackey elaboró un 

articulo ti tulado_!h~~~.!_9.lLQf_Jti!.!!!&..l!!l_!_i_ .. !•, En donde propone algunas 

bases para la elaboracion de esquemas para el an.11 isls de este fenómeno. El 

autor parte del supuesto de que para cualquier estudio dentro del campo de 

investigación tenga validez, debe realizarse de manera interdiscipllnarla 

para revisar los diferentes aspectos del complejo fenómeno en sí. \Hackey, 

J972. Cit. por Coronado, 197BJ. 

Para Mackey el bilingüismo es un tenomeno individual que supone el 

uso de dos lenguas dependientes de dos comunidades lingüísticas diterentes. 

La comunidad bl 1 ingüe sercl en este caso un conjunto de individuos que por 

alguna razón son biJinjjt.ies. No se niega 1as relaciones entre los individuos 
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dentro de su grupo en el establecimiento de las bases para su descrtpcHm, 

ya que dJchas reJacfones tienen validez ptincipal•enta desde un punto de 

vista 11etodolOgico. lCoronado, 1978J. 

Son cuatro las categorías que selecciona Hackey para describir la 

distrJbuciOn del bilingüismo. Estas son: grado, función, alternancia e 

interferencia. 

El _grade,? del bilingüismo se refiere al nhel de co•prensión y 

capacidad de expresión que el hablante tiene en ambas lenguas. Esta 

capacidad va presentar variación no sólo entre cada individuo dentro de la 

comunidad, sino en general en Ja pobJaciOn como totalidad <Cohen, 1974. 

Cit. por Coronado, 1976>. 

La funcitm se refiere a Ja relación que guarda cada una de Ja& 

lenguas con ciertas situaciones especificas dentro de la organización de la 

comuni caci6n. Ciertas si tuaci enes requieren e 1 uso de una J engua especít i ca 

en base a Ja suposición por parte de Jos hablantes de que rasuJ ta más 

apropiada; estas suposiciones responden al uso que ha sido establecido por 

Ja comunidad <Haugen, 1972c. Cit. por Coronado, 1978J. 

Las funciones puedan ser externas e internas. Las funciones externª§ 

tienen como finaJidad la comunicación social; las deterainan las diversas 

relaciones que el individuo tiene dentro de su comunidad en donde se d.1 el 

contacto lingüí.stico. Intervienen en estas funciones Ja variación en cuanto 

Ja duración del contacto, Ja frecuencia con que se da éste y el tipo de 

presión que se ejerce sobre Jos hablantes. Las~!!~~s incluyen 

usos que no ti e nen como final id ad 1 a comuni cacHm socia J. El uso de 1 as dos 

Janguas no está determinado por la relación con Jos dem.1s hablantes. Debido 

Ja ausencia de presión externa en la determinación del uso de una u otra 

lengua para cubrir funciones internas, se determina la dominancia de Ja 

lengua en cada individuo; se supone que Ja lengua dominante es Ja utilizada 

para cubrir Jos usos internos. -<Coronado, 1978>. 

L~ alter!@..!!.ºl.!' se refiere al cambio que un hablante bi J ingue hace en 

el uso da una u otra de sus lenguas, segCm Jo requiera la situación. El 
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grado de alternancia se mide considerando el nCamero de veces que se da la 

conmutación de una lengua a Ja otra, como tambUn la proporción en Ja que 

aparece cada lengua. Los factores que determinan el momento de alternancia 

son: el tema que se trate. las personas que intervengan en la conversación, 

si actCaan como omisor o receptor, y Ja tensión a la que estén expuestos los 

hablantes en el momento en que se emiten Jos enunc1ados. La cantidad de 

al ternancla esta re 1 aci onado con 1 a f unci On que desempeña cada 1 en gua en e 1 

comportamiento total de Ja comunidad y el grado de conocimiento que el 

hablante tiene en el manejo de cada lengua CMackey, 1972. Cit. por 

Coronado, 1976J, 

"La ~~!!._terferenci~ es la presencia de elementos de una 

lengua en el uso de otra, ambas por un hablante bilingüe. La 

interferencia puede variar seg(m el 11edio -si es hablado o 

escrito-; el estilo -descriptivo, narrativo, coloquial-; el rol 

social que el individuo desempeña en cada situación, y de 

acuerdo al contexto <Hackey, 1972. Cit. por Coronado, 1978. pg. 

13). 

En otros aspectos que se pueden considerar al estudiar el bilingüismo 

estAn once factores que Yeinreich menciona como necesarios para comprender 

la relación existente entre dos lenguas: 

"1J Facilidad del hablante en su expresi6n verbal en 

general y en Ja habilidad de mantener las dos lenguas 

independientes. 

2> Capacidad relativa en cada lengua. 

3> Especialización en el uso de las lenguas. 

4J Hodo en que se da el aprendizaje de ambas lenguas. 

SJ Actitudes hacia cada lengua, ya sean éstas 

idiosincrátieas o estereotipadas. 
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diferenciación sociocultural. 

7) División en subgrupos que uti 1 izan una u otra lengua 

como su lengua materna, relaciones poi iticas y sociales entre 

estos grupos. 

61 Acti tudas hacia la cultura de cada comunidad 

1 ingüistlca. 

9) ActJ ludes hacia e 1 bi 11 ngüismo. 

lOJ Grado de tolerancia con respecto a Ja mezcla de 

lenguas y el habla incorrecta en relación al estándar de cada 

lengua .. 

11) RelaciOn entre al grupo bi 1 ingüe y cada una de las 

dos comunidades 1 ingüisticas de las cuales es un segmento 

marginal. lWeinreich, 1961a. Cit. por Coronado, 1976. pg. 14>. 

15l 

Otro punto de vista sobre el estudio del bi J ingüismo es el ofrecido 

por Haugen; su enfoque es esencialmente lingüístico. Este autor propone a 

partir de la descripción lingüística do las dos lenguas del bilingüe 

predecir cuando ocurrirán las interferencias <Haugen, i954 y 1964. Cit. en 

Coronado, 1976>. 

Es obvio que si no se ha 1 legado hasta el momento a un concenso de Jo 

que se supone es e 1 bi 1 ingüismo, 1 as bases que proponen los di versos 

autores para la elaboración de esquemas de análisis del •ismo también serán 

diversos. 

Enfoque e intereses eseecíficos en el estudio del billn&fu.•?~ 

Como resultado de los variados aspectos del tenomeno del bi J ingüismo, 

existen toda una gama de posibi 1 idades de investigacion. Estos diversos 

ent oques intereses tueron agrupados por Coronado tl878J ~ partir de la 
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revisión de Ja literatura en eJ tema de la siguiente manera: aJ enfoque 

lingüístico, bJ enfoque psicológico, e) enfoque socJoJ6gico, d) enfoque 

pedagógico, e) enfoque para la planeación idio.11tltica. 

a) Enfoque Hntüistico 

"Desde un punto de vista 1 ingüistlco, Ornstein l1973) 

menciona algunos estudios de interés: a) el an~lisis de las 

lenguas habladas por un bilingüe -su fonología, gramática, 

l~xico-¡ b> distribucHm de los roles en las lenguas empleadas; 

cJ patrones de dominancia del lenguaje -h3blado, entendido, 

leido, escrito. Ervin y Osgood añaden a estas posibi 1 idades la 

de considerar la medición de la Interferencia entre las lenguas 

bajo diferentes condiciones CErvin y Osgood, 1965: 146). Haugen 

<1964) propone el estudio de la Interferencia y Ja elección en 

el uso de sistemas superpuestos, mediante Ja recolección del 

material tanto de una lengua completa co110 de materiales 

comparables en diferentes informantes. 11 <Coronado, 1978. pg. 

151. 

b> Enfoque psicológico 

"Las posibilidades de investigación dentro del enfoque 

psicológico son: a) estudio del tiempo de reacción a estimulas 

en diferentes pares de lenguaje en Informantes bi 1 ingües; b) 

investi¡ación de la relatividad lingüística en diferentes 

grupos etnolingüisticos; cJ investigación de la utilidad de los 

conceptos de bilingüismo coordinado vs. subordinado; dJ 

investigación de casos de bilingüismo balanceado; e> grados de 

conciencia, intencionalidad y juicios evaluativos en la 

conmutación y mezcla de lenguas; f) Influencia del bilingüismo 

en la percepción y significado; g> desarrollo mental del 

individuo en relación al aprendizaje del lenguaje en niños 

bilingües; iJ actitudes hacia las variedades regionales y Ja 

lengua estándar; jJ estudio de las características especiales 

en el uso de más de dos lenguas lOrnstein, 1973; Ervin y 



Clsgood, 19bS1 l4Ed." lCoronado, 197&. pp. 15-16J. 

el Enfoque sociológico 

"En reierencia al tundamento sociológico'· necesario para 

la comprensi 6n del bl 11 ngüismo se pu.eden real izar 

investigaciones sobre tos siguientes .aspectos: aJ asimilación 

de un indiviauo o grupo social·~ y su .relación con Ja lengua 

ancestral; bJ aprendizaje y uso de ra tengua en diterentes 

dominios de interaccilm lingüística -escuela vs. familia vs. 

ambiente tisico-; c1 efectos de la movilidad social. 

urbanizacitm e industriaHzación, en el empleo del 1enguaje; dJ 

componente lingUistico/cultural en la imagen de si mismo en 

individuos miembros de grupos minoritarios lOrnstein, 1973J. 

Hay que considerar adem.ts el tamaño del grupo bilingtle, las 

actitudes hacia el bi) ingüis1110, la tolerancia de las var-iantes 

en el uso de los patrones del lenguaje, y las relaciones que 

haya entre el grupo de hablantes bilingües y las comunioades 

lingüísticas correspondientes \Fishman, 1971: 104J." \Coronado, 

197E1. pg. 16J. 

dl Para 1 a aducaci ón 

"Según los iines de investigaci6n es posible también 

lograr diferentes acercamientos. Para i& educacion se deben 

realizar programas experimentales en diferentes grupos 

minoritarios o no- y en diferentes lenguas -relacionadas 

genéticamente o no-: estudios comparativos de Jos diferentes 

programas y sus resultados. Ademas, y principalmente1 es 

necesario anal izar e 1 trasr ando socio-económico, 11 ngüis ti co y 

psicológico de los integrantes ae dichos programas. Estos 

programas dentro de la enseñanza pueden ser de 1 tipo _!!ducz._g!.B_n 

oillni:?,Y.!,1 o simplemente de aprendizaje ae segunaas lenguas," 

(Coronado, i:=i7o. pg. lbJ. 
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e> Para Ja planeación idioaatJca 

"Este •ismo Upo de investigación puede J levarse a cabo 

centrado en la planeación del lenguaje. .En este caso es 

indispensable darle un mayor ~nfasis a las motivaciones para el 

aprendizaje y uso de las lenguas, y al status que cada una de 

las lenguas tienen dentro del contexto general." (Coronado, 

1976. pg. 17). 

3.1.1. EL BILJNGüJSHO DESDE SU CONTEXTO INDIVIDUAL 

A SU CONTEITO COLECT 1 VD. 
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En este inciso se abordará el fenómeno del bi 1 Jngiiismo partiendo 

desde su contexto individual para luego pasar a su contexto colectivo. El 

contexto individual aborda en general tres aspectos; aJ Sistemas 

lingüísticos en el hablante bilingüe, b) Los contextos de adquisición, y cJ 

La interferencia. Finalizada la exposición del bilingüismo en su contexto 

individual se pasará al contexto colectivo en donde los aspectos a tratar 

son Jos siguientes: aJ Bilingüismo y diglosia, bJ Factore; que datermlnan 

el uso da las lenguas, y cJ Conservación o desplazamiento. 

CONTEXTO 1ND1 V 1 DUAL 

Hasta la fecha no se ha podido J legar todavía a una respuesta 

contundente sobre cómo funcionan Jos si ste111as Ji ngüisti cos cuando son 

usados simultáneamente por un solo individuo, como en el caso de las 

personas bi l lngües. cont1nuaci6n se ofrecen algunas opiniones al 

respecto. 

Haugen considera que el bi 1 ingüe tiene competencia 1 Jngüística dual, 

lo que le permite alternar códigos de acueroo con sus necesidades; esto 

permite que explore nuevos ambientes lingüísticos y particie en roles de 

dos mundos distintos, con Ja posibilidad de una mayor comunicación (1964. 
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Otros como Ervin y Osgood e 1965> aseguran que la coexistencia de dos 

sistemas de codificación implica conflicto, al srado de que en ocdsJones se 

presenta .~~· Asi se denomina una taita de identificación con Jos dos 

grupos de hablantes de las lenguas que puede sentir el individuo bilingüe. 

<Lambert, 1972. Cit. por Coronado, 1978). 

En cambio Luria afirma que esta clase de conflictos no siempre son 

por consecuencia del uso de las dos lenguas, pero es posible que aparezca 

en situaciones en donde hay incompa ti bi 1 i dad de los ambientes. tLewJs, 

1972. Cit. por Coronado, 1978>. 

También hay un punto de vista que enfoca al bilingüismo desde la 

perspectiva de su desarrollo. Esta posición la co111parten varios autores 

ca110 Kolers <1963). Fishman <1964) y Hacnamara U970>; concluyen que a 

través de varias etapas intermedias, el hablante bilingüe llega a unificar 

los sistemas semánticos de las dos lenguas en un solo sistema de 

significados. CCit. por Coronado, 1976J. 

b) Contextos de adquisición. 

A •oda de descripción, Lambert, Havelda y Crosby proponen cuatro 

contextos de adquisición de las lenguas; contextos separados de adquisici6n 

y contextos fusionados de adquisición. Por otra parte puede haber una 

subd1vis16n en contextos btcul tura les de adqulsicitm contextos 

uniculturales de adquisición. <1 .. a111bert, et ai., 19tHa. Cit. por Coronado, 

1978J. Los contextos de adquisición pueden ser en en distintos o mismo 

contexto, como también pueden ser en una o dos cut turas. 

"En base a estas cuatro cetegorias de adquisición, Jos 

autores mencionados realizaron una i nvesti gaci ón con e 1 fin de 

establecer una relación entre los contextos de adquisición en 

los que se desarrolla ron las lenguas en el hablante bi 1 ingüe y 

el comportamiento 1 ingüistico del mismo." tCoronado, 1970. pg. 

311. 



"f'ara Ja investigación se consideró una muestra de 32 

estu lantes bllJnglies, con un alto nivel de competencia en 

amba lenguas en este caso, inglés y francés. Se hizo una 

Jnve tigacJ6n detallada sobre c61110, cu~ndo y dónde aprendieron 

sus lenguas cada uno de los .Informantes para poder 

clas ficarlos dentro de las categorías propuestas. La 

inve tlgac16n propiamente dicha, consistía en pruebas que 

pret ndian obtener el indice de comportamiento en las dos 

leng as en relación a la inf Juencia del contexto en el 

apre dizaje. Las pruebas buscaban determinar la independencia 

asoc at.iva en los equivalentes traducidos en ambas lenguas, las 

dife encias semánticas entre los equivalentes y la facilidad de 

los informantes para la conmutación de una lengua a otra." 

lCor nado, 1978. pg. 31J. 

Los esultados en las pruebas mostraron que: 

"l. Los bilingües de contexto separado de adquisición 

pres ntaron un mayor grado de diferencias en los significados 

de quivalentes traducidos, y principalmente en los casos en 

los ue se conjugaba la experiencia bicul tural. 

2. L.os bi 1 ingües unicul tural es no mostraron diferencias 

slgn ficatlvas con el grupo de aprendizaje de las lenguas en 

cont xtos fusionados, en relación a las diferencias en Jos 

significados. l 3, En cuanto a la asociacl6n de equivalentes en las dos 

1 engl as, 1 os bi 1 i ngUes de contexto separado mostraron una mayor 

Independencia, sJn importar si tenían una experiencia 

bic ltural o unicultural. 

4. Contrariamente a lo que se esperaba, no hubo 

dif rancias significativas en los distintos grupos, en la 

habJ 1 idad de conmutar de una 1 en gua a otra, De acuerdo a J as 

cat gorías, tal como fueron caracterizadas, se esperaría que en 
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el caso de Jos contextos fusionados la habi l ldad de conmutaciOn 

sería mayor, pero debido al tipo de experiencia en a•bos grupos 

este resultado no se encontró. La razOn, aparentemente, es que 

en ambos casos tienen trecuente•ente la necesidad de traducir 

de una lengua a la otra. En uno de los casos, el fusionado, 

porque asi lo exige el contexto de adquisición¡ en el otro caso 

por la necesidad de servir frecuentemente como puente entre Jas 

dos comunidades 1 Jngüisticas. Lo e.mico que fue posible detectar 

es que el proceso para pasar de una lengua a la otra no es el 

•ismo para los dos grupos <La111bert, ~J. 1 1961a: 409-413). 11 

<Coronado, 1976. pp. 3l-32J. 

e> La interf~roncia. 
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La ...!!!_terferenci_!l ha sido definida por vario• autores co•o un proceso 

por el cual, en el habla del bilingüe aparecen rasgos o 11odos de 

tuncionamlento pertenecientes al sistema 1 ingüistico de la otra lengua que 

domina. 

Coronado af f r11a que: 

"Debido a que una Jengua es un sistema de relaciones 

entre los elementos que la constituyen, Ja identificación de 

los dos sistemas lingüísticos reduce en el ·bilingüe la 

distancia entre las dos len¡uas. Esta identiticacHrn 

fnterl ingual, basada en las se•ejanzas, es la raíz de muchas 

for•as de intederencia (\Jeinrelch, 1961b. Cit. por Coronado, 

1978. pg. 34). 

Contin6a diciendo: 

"La interferencia es un fenO•eno que se presenta en el 

uso de la lengua¡ es característico del mensaje. Se apl fea a la 

relación entre eJ sistema 1 ingüistico coexistente en el 

individuo bi i ingüe y la superposición ocasional de Jos dos 

sistemas. No puede considerarse que hay interferencias cuando 



son formas ya eatablecidas en el uso normal del habla en una 

comunidad. En aste caso se habla de 1ntegraci6n." lHaugen, 

1964. Cit. por Coronado, 1978. pg. 34>. 
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Al recopilar lnfonación diversa sobre el tema, Coronado encuentra 

que los tipos de interferencia pueden ser: culturales, sem~nticas, 

lexJcaJes, gramaticales y fonolágicas. <Coronado, 1978>. 

Como respuesta al intento de expresarse y la lengua que se usa no 

cu•nta con e 1 amentos 1 ex J cal es para expresar lo, se presentan las 

Jntarferencias ~ulturales, <Hackey, 1972, Cit. por Coronado, 1976>. 

Cuando 1 as dos J en guas que se encuentran en contacto ti e nen 

diferentes maneras de expresar una 11isma experiencia o fenómeno natural y 
el hablante substituye en una de las lengua& la forma de expresión u&ada en 

la otra lengua, le no11bra interferencia &e•ántica. <Hackey, 1972. Cit. 

por Coronado, 1976). 

Cuando se introducen formas extranjeras, ya sean unidades o 

estructuras a la lengua en uso, se trata de J.!!~L~!!cia_Le~jcal. U1ackey, 

1972. Cit. por Coronado, 1976). 

La interferencia gra•atical consiste en la pru&encia 'de categoría& 

gramaticales correspondientes a una lengua en el uso de la otra. Estas 

interferencias se muestran coao cambios en el orden, interferencias 

estructurales de concordancia, supresión o anexión de formas funcionales, 

etc. Utackey, 1972. Cit. por Coronado, 1978). 

Las htterferencias fon!!..!!&!E~!r siempre son las ••b frecuente&, se 

refieren a aquellas interferencias que afectan a las unidades y estructuras 

de entonación, ritmo, concatenación, junci6n y articulación 1Mackey, 1972. 

Cit. por Coronado, 1978>. 



a> _Diglosi~. 

"El tfrmino diglosia fue elaborado con el t'in de 

describir una situacitm Jingüística especifica, la de Arabia. 

Esta situación se caracteriza por Ja coexistencia de dos 

variedades de una misma lengua en el ámbito de uso de Ja 

comunidad. Cada una de esta& variedades cumple con funciones 

que son socialmente defJnidas. Una de las variedades, •1a 

culta' o lengua definidora, se utiliza en situaciones de aayor 

prestigio social, como son los sermones de la iglesia, Jas 

clases de la universidad, las actividades literarias, etc. Esta 

es la lengua que tiene una gran tradición literaria, y esttt 

al lamente estandarizada. La otra variedad, 'la baja', es la 

lengua coloquial que se emplea en situaciones menos formales, 

de uso ordinario." (Coronado, 1976. pg. 46). 

"La situación que presenta la Suiza alemana es un buen 

ejemplo, de diglosia. Los hablantes son perfecta•ente 

conscientes de la situación; distinguen perfectamente entre el 

eat.1ndar .¡ el dialecto, y el uso que esttt. claramente asignado a 

su propio lugar dentro del contexto general <Houlton, 19661." 

<Coronado, 1976. pg. 46>. 

"Posterioraente al ostudio de Ferguson, el t1h,Jno ha 

sido extendido para aplicarlo a otros fenómenos ditérentes. 

Este es el caso de Ffsh11an que Jo ha utilizado para definir el 

bilingüismo donde las lenguas diferentes son adoptadas para 

cubrir roles diferentes y comple•entarios. Sin e•bargo, como no 

todos Jos casos de sociedades bi 1 i ngües pueden i ne 1 ui rse dentro 

de 1 termino, s J n •.1s especit i caci ón, Fishman ha hecho una 

combinación de posibilidades de los dos Urminos -el de 

biJfngüJs.1110 y el de dJglosia- para referirse a los dih~rentes 

casos. Las posibles interrelaciones que el autor anal iza son: 

bilingüismo y diglosia, diglosia sin bilingüis•o, bilingüismo 

lóO 



sin diglosia y ni bilingüismo ni diglosia." tCoronado, 1978. 

pp. 48-491, 

1> Bilingüiuo y di1losia 

"El biJingl!_~•~ y Jti_glosia &e presentan siempre que en 

una comunidad hablante, sus •iembros intervienen en un n<mero 

considerable de diferentes roles. El acceso a estos roles debe 

ser taci 1 i tado o motivado por instituciones sociales poderosas. 

Los roJes esU1n claramente diterenciados en cuanto al lugar, la 

ocasión y las personas que participan en el rol. En este tipo 

de co•unidades Jos hablantes alternan en el uso de sus dos 

lenguas, que son totalmente independientes en cuanto a las 

condiciones de uso de cada una de ellas en relación a Jos rotes 

que tienen que cubrir. Un ejemplo de este tipo de sociedad lo 

encontramos •n Paraguay, donde m~s de Ja mitad de la población 

domina Ja lengua española y el guaraní. También entre los 

cantones suizo-ger•anos, que a partir de Ja enseñanza escolar 

alternan entre el alto alemán y el viejo suizo-ale11An. Cada uno 

de ellos con sus propios valores funcionales <Flshman, l972b: 

136-141>. Este tipo de situación puede considerarse estable, ya 

que los sistemas 1 ingilisticos no est.1n en co•petencia ni 

geográfJca, ni social, ni funcional•ente <Stewart, 1972:' 541L." 

<Coronado, 1978. pg. 49}, 

2) Di1lasia ain bi lingüisaa 

"El tipo de sociedad caracterizado por la diglosia sin 

bi 1 ingüismo incluye dos o m.1s comunidades unidas poi i tlcamente, 

económicamente y/o por la rel igi 6n. Estas comunidades funcionan 

como una sola unidad, pero manteniendo las diferencias socto­

cuJ turales que las separan, que Jas constituyen como grupos 

difernciados. Los repertorios lingüisticos en uno o ambos 

grupos están limitados, en consecuencia, a la especializaci6n 

de roles. No existe una interacción real entre los grupos, y 

nunca 1 legan a formar una sola comunidad de hablantes. Un 



ejeaplo puede encontrarse en las tlites europeas en la tpoca 

precedente a la pri•era guerra mundial. En estos grupos se 

utilizaba al francés o alguna otra lengua de •oda para la 

coaunicaci6n intragrupal, mientras que la lengua del otro 

grupo, de las aasas, sólo era empleada para comunicarse entre 

los dos grupos. Debido a que en la •ayoráa de los casos las 

aasaa casi nunca o nunca interactuaban con las flites, había 

sólo al¡unos casos aislados de individuos realmente bilin¡üos 

que servían co1110 intérpretes o traductores en caso de que tuera 

necesario <Fishman, 1972b: 141-145).• (Coronado, 1978. pp. 49-

50>. 

3) BililllÜis•o sin di1loaia 

"En el bilin&üis•o sin diglosia es donde se puede ver •As 

claramente el bilingüismo como una caracteristica de los 

individuos. Su uso en la sociedad no se encuentra diferenciado. 

Cualquiera de las dos len¡uas puede ser usada indistintamente 

en las mismas circunstancias. Este fenómeno generalmente 

aparece como etapa de transición a un aonol lngüis110 en la 

segunda hn¡ua. Estas condiciones se encuentran trecuentt•ente 

en grupos de inmigrantes, que en un corto tie•po !IUbsti tuyen la 

lengua ciue utilizaban en su pais de origen, por la Jengua 

oficial del pais donde se establecen <Fishaan, 1972b: 145-

149). • CCoronado, 1978. p¡. 50). 

4) Ni bilingüisao, ni dlglosJ.a 

•Por 61tt.o, las •ituaciones que no se caracterizan...n.i 

~~. ni por bilingülsao son auy raras. Solaaente se 

encontraría el caso en comunidadesi lingüisticas •uy pequeñas, 

aisladas y muy homogéneas. En estas circunstancias no habría 

diferenciación de roles y si una •uy frecuente interacción 

entre todos los miembros del grupo. Sin embargo, aun en estos 

casos es posible encontrar alguna clase de especia) izaci 6n 

Jingü:lstJca, principalmente en el Airea religiosa tFlshman, 



1972: 149-lSOJ." lCoronado, J97€1. pg. SO>. 

"Co•o puede versa, solaaente uno de los casos -el de 

bil 1 ngüisao y di g J osia- puede considerarse propiamente 

biJJngüis110 social, pero en realidad no es sino un caso ideal. 

En la real !dad no todos Jos eJe•pl os de sociedades que 

podria11os considerar como bJJingües pueden ser totalmente 

caracterizadas de esta manera. Las funciones que cuaipJen las 

lenguas no est.in siempre bien del imitadas. Aunque dos lenguas 

se usen normalmente para roles diferentes, hay ocasiones en las 

que las personas se sirven al ter nada.mente de dos lenguas para 

usarlas en funciones sociales semejantes¡ pueden cambiar de una 

lengua a la otra con gran facilidad. El afsmo Ferguson 11974J 

considera este hecho como base para diferenciar entre una 

situaci6n bilingüe y una dfglósica." <Coronado, 1978. pg. 511. 

b) FactDres que d11ter•lnan el uso de las te~ 

"Las comunidades de habla bilingüe difieren una de otra a 

tal grado que se necesita solucionar el proble•a de aclarar y 

organizar los elementos que intervienen en la elección da la 

lengua que se va a usar en el •omento apropiado. La elección 

habitual de Ja lengua en estas comunidades no es un probleaa de 

elección •oaentianea, sino que las interacciones estt.n regidas 

por reglas i•pl.ícJtms para el co11portamiento adecuado <Coop•r, 

19691 196>. El uso apropiado dicta que sólo una variedad o 

lengua es escogida por clases particulares de interlocutores, 

en ocasiones especí t icas cuando so es Un tratando 

determinadas clases de temas <Fishman, 1972j: 2441,"' <Coronado, 

1978. pp. 55-56 J. 
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Entre Jos principales factores que influyen en la deterainación del 

uso de las lenguas está el tema, Jos dominios, la locación, Jos 

interJacutares, Ja presJOn lingü.ístJca y Jas actitudes. 
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El !.!~ª se refiere al tapjco sobre el cual se conversara en dicha 

lensua. A veces, por cuestiones sociales un tema es abordado mejor en una 

lengua que la otra, o puede ser que no haya ciertos termines equivahntes 

en alguna lengua por Jo que es preferible usar Ja otra, etc. 

En toda situación lingüística hay variedades en el uso en 

concordancia a las variaciones de las tunciones que desempeñan las leniuas. 

Cada lengua tiene asignado ciertos ~~·~_niol!__~.!1- ~PO..tta.1~.Ü'-'l.~!LJ .. !m:!!.~· 

Como definiciones. Coronado cita: 

"Un dominio es la esfera de actividad o conjunto de 

interacciones donde se realiza la interrelación verbal <Cooper, 

1969: J96J. La variedad JfngUístJca que se utiliza en cada 

dominio es denominada registro. El registro es una variedad de 

una Jengua que Slil distingue por el uso que de el la se hace 

CHallidary, et al., 1972: 149). Los registros no son variedades 

•arglnalea del lenguaje, que cubren e 1 to ta 1 de 1 as 

posibilidades de Ja actividad ded lenguaje en una co•unid&d. 

Esta actividad es determinada en base a los diversos tipos de 

situaciones en las cuales las diferentes lenguas son usadas. 

Cada hablante tiene a su disposición una escala continua de 

patrones y hechas entre Ja que tiene que seleccionar para cada 

tfpo de situación el registro adecuado. 11 <Coronada, 1978. PI• 

57l. 

La .locaci~ en donde se realiza Ja interaccion verbal tiene un 

notable impacto en Jos temas a tratar y en las relaciones que se 

estable2can entre los interlocutores. <Coronado, 1978J. 

La presencia o ausencia del uso de las lenguas en cualquier sociedad 

depende del grupo de individuos de que se trate y Ja relacHm q•Je 

establecen entre el Jos, esto es J?s t~~.l!rJ..Qc':l!f!~e~. Factores como si son 

niños o adultos. si son migrantes recientes o pertenecen a grupos ya 

estables, pueden inrluir de una u otra manera. &Coronado, J97S1. 
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La pr••i6n Un1üistica 11e refiere a la cohe&i6n &acial que recibe 

todo hablante de cualquier lengua en toda si tuac16n lingüistica por parte 

del 1rupo en relac16n al uso de su o sus lenguas. Esta es un cierto tipo de 

pre1i6n 11oclal que cu•ple la función de producir una cierta conforaldad 

Jingühtlca entre todos los miembros del grupo. Va mAs al IA de un simple 

•ntendi•ianto, Japl ica adea•s una necesidad de identidad. <Coronado, 1978>. 

Aunque e1 cierto que cualquier lengua puede adaptarse a los usos que 

•• le quiere dar, taablfn es cierto que las diferentes actitudes que lo& 

hablantes tengan hacia las lenguas tiene una Importancia fundamental tanto 

en 1u uso co10 en el aprendizaje. (Coronado, 19761. 

•Adeaas de los factores ya especificados, hay otros 

eleaantos que daban considerarse en Ja determinación del uso de 

la• lenguas. Estos factores astan ligados a la relacllm entre 

los crupas·y eat.An en muchas ocasiones enlazados can elemento& 

de pr11sti¡io o da poder de un grupo sobre otro. Se deben 

considerar, por eJe•plo, las relaciones de trabajo, de 

ada1n1alraci6n, la influencia de los medios 11asivoa de 

co•un1caci6n, relaciones externas a Ja comunidad, etc. Estos 

hecho& deben considerarse como fuertes motivaciones sociales 

para el aprendizaje o uso de una lengua." lCaronado, 1978. pp. 

63-641. 

e) Conservación o desplazaJ1ionto de una lencua. 

Da inicio se entiende por desplazamiento el cambio de uso habitual de 

una Jen¡ua por otra distinta; el desplazamiento de las lenguas es un 

proceso en el que paulatinamente va decreciendo el uso de una lengua, la 

nativa, en favor del aumento en el uso de una segunda lengua. 

Son diversos los factores socioculturales que pueden ya sea 

tavorecer el desplazamiento de la lengua nativa a ayudar a mantener el 

bilingilismo. Entre estos, están; la cercanía geográfica, la pertenencia a 

un grupo étnico o cultural, la religiOn, raza, sexo, edad, el status 

social, ocupaci0n 1 lugar de residencia, afi l iacitin poi itica y la educaci6n 



Ulainreich 1953: Haugen, 1956: clt.ado en Fishman, 1972e. Cit. por Coronado, 

1978 l. 

a.1.2. noDELOS DE DILINGúlSno. 

Como resultaao de la popularidad reciente que ha adquirido el 

bilingüismo los pocos especialistas en el area han concentrado casi toda su 

atención sobre los problemas practicos que implica 1a aplicación de un 

programa educativo bi l inl!:ue haciendo a un lado de una manera casi 

negligente el dasarrol lo y avance de los aspectos teorices que engioban 1a 

educación bi 1 ingile. 

Este descuido se ha ruflajado en una total incomprensión por parte de 

lincüist.as, pedagogos y educadores bilingües quienes han contribuido a Ja 

interpretaci6n incorrecta de lo que implica el bilingüismo. Es con esto en 

aente qua a continuaci6n ae ofrEcerá una revisión actualizada ae 101 

conceptos de bi 1 i ngUi smo coordinado, compuesto y subordinado. Debido a su 

fundamental importancia tebrlca, vale la pena dedicarle un espacio para su 

análisis critico para esclarecer las •ala interpr•taciones. 

CuriosaMnte, los términos de bilingüismo coordinado, compuesto y 

subordinado jamás han sido bien definidos tOiller, 1970. Cit. por L6pez, 

1977>. Una deflnicitm compuesta a partir da d.iversos tuentas lErvin y 

Osgood, 1954; Haugen. 1956; t1acna11ara, 1967; Weinreich, 1953, Cit. por 

L.6pez, 1977 .1 supone que los bl 1 ln&Ues coapU8stos adquieren a•bas len¡uas en 

el •h•o contexto amrdental. Por lo tanto, un par correspondiente de 

palabras en dos idiomas ("equivalentes de traducción"J adquieren el aismo 

si¡;¡nificado. Coao ambas palacras han sido utilizadas para reterirse a un 

11is110 objeto, ambas palabras adquieren el signiticado representaao por 

aquel referente. Por otro lado. los bi 1 ingües coordlnaaos adquieren los dos 

idio•as en diferentes contextos y como resultado los dos términos 

correspondientes en los dos idiomas tienen diferentes rererentes. 

La i orma en que 1 os bi 1 i ngUes compuestos y coordi nades aaqui eren 1 as 

dos len~uas es distinta. sin embar110 este hecho no ha sido ei de mayor 

impacto sobre 1os programas educiitiv.:is bilingües existentes. Lo que sí. ha 
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causado un impacto, han sido las interpretaciones equivocadas que se Je han 

dado a estos conceptos te6rJcos respecto a Jas nabi 1 idades y aspectos de 

personalidad que, según •stas, diferencian al bi 1 ingüe co•puasto del 

coordinado. La •ayoda da estas interpretaciones se basan en una mala 

interpretación de ciertos conceptos propuestos en un inicio por Meinr•ich 

(1953. Cit. por L6pez, J977>. 

Por ejemplo, SaviJ la y Troii(e <1971. Cit. por L6pez, 1977. pp. 128-

129.) afirman: 

•El bi 1 ingüe compuesto ••• lormuJa sus pensamientos 

primero en una lengua <generalmente su lengua nativa) y luego 

pasa por un proceso rApido de traducción a la see:unda 1 en¡ua. 

De for•a similar, los mensajes recibidos en su segundo idlo•a 

ion traducidos de regreso a su primer lengua antes de poder 

comprender el significado." 

Otro autor, Brooks (1969. Cit. por López, 1977. PI• 129.l, seKala a 

la vezi 

•El bilin,üe compuesto (si es que lo podemos llaaar 

realaente así> pri11ero codifica su mensaje en su len¡ua 

•aterna, luego lo recodifica ••• en su segunda Jen¡u.l ••• El 

billn¡üe compuesto nunca experi11enta la libertad intelectual y 

satiafacci6n de expresar su pensamiento directamente a travh 

d11 su ae¡unda lengua." 

FfDa.Jaente, Cárdenas (1971. Cit. por L6pez, 1977. pg. 129.> indica: 

"Se presu11e que hay •enos interferencia •ental en el 

sistema coordinado que en el !iisle•a compuesto." 

AfJrmacJones como estas han hecho creer a 111uchos <Dugas, 1967; John y 

Korner, 1971; HicheJ, 1967; UNESCO, 1963. Cit. por López, 1977>, que la 

aeta de la educación bilingüe deberá ser fomentar e1 desarrollo del 

bt l ingüis110 coordinado en los educandos. Resumiendo, parece haber muchos 



profesionales que opinan que el bilingüe traduce de un idioma a otro, o mas 

bien que se traduce de la lengua no-dominante a la doainante. Otro derivado 

de esta opinión es que el bi lingülsmo causa un especie de contusHm mental 

o interferencia en 1 os procesos cognitivos. 

En dos revlsi6nes sobre la estudios referentes a la Inteligencia en 

niños bi 1 ingües elaboradas por Jensen y por Padl l la Y Ruiz U96Z Y 1973 

respectivamente. Cit. por l.6pez, 1977. J, no se encontr6 evidente las 

formulaciones anteriores. Hubo en ambos trabajos la misma conclusión; En 

condiciones similares, los niños bilingües no se encuentran en desventaja 

Intelectual ante los niños monol lngües. 

Existen dos nociones que han surgido a raiz de las malas 

interpretaciones: la interferencia bilingüe y el mecanismo de traduccion 

r4plda de la prlaera a la segunda lengua. 

Posiblemente la noción de _!!¡_terfer~~ biling.Q_o surgió por 

aalentender el concepto de interferencia 1 ingüistica propuesta 

originalmente por ~einreich. Este autor lo definió como: 

"· •• aquel los instantes de desviación de las normas: de 

cualquier de las dos lenguas que ocurren en el habla d• los 

bi 1 ingües como resultado de su tami 1 iaridad con mas 
0

de una 

lengua ••• El término interferencia implica un rearreglo de 

patrones que son el resultado de introducir elementos: extraños 

a estructuras: de aás alto dominio en la lengua, tales co•o el 

sistema fontmico, una gran parte de la 11ortolo¡ia 7 sintaxis, 7 

algunas ~reas de vocabulario." <1953. Cit. por LOpez, 1977. pp. 

129-130). 

Esta descripciOn puede prestarse a una interpretación de que la 

interferencia es algo perjudicial y negativo y que deberá ser evitado a 

todo costa. Huchos autores como Fishman l1968. Cit. por Lllpez, 1977) han 

criticado esta interpretacil>n, y se ha sugerido que en vez de 

interferencia, se utilice el ttrmino de enriqueciaiento o transferencia. 

(Haugen, 1970. Cl t. por L6pez, 1977>. 



La segunda nocJOn ya mencionada, es la ~-1'.',!~_'!_cciQ!l_auto!A_tica_':f'!_l:J~ 

~.!.'.!l~~tra, es decir, la creencia de que Jos bilingües desarrollan Ja 

habilidad de realizar traducciones velocas de Ja pri•era lengua a la 

segunda. Esta noción ha sido ampl iadamente uti 1 izada por auchos nulving y 

Colotla, 1970,; Goggin y IJiekens, 197L Cit. por L6pez, 1977J para explicar 

ciertos aspectos de la memoria bilingüe y el efecto de equivalencia 

bilingüe. 

Un fenómeno interesante dentro del ~rea de aprendi2aje verbal es el 

hecho de que la repetición de una palabra en una 1 is ta presentada para 

recordar de manera 1 Jbre resulta en un incremento en probabi 1 idad de que la 

palabra serA recordada. Cuando una lista es 11ezclada en dos idiomas y se 

presenta la traducción de una palabra se tendrA como resultado un 

incremento en 1 a probabi 1 idad de recordar equivalente a 1 obtenido cuando Ja 

palabra es repetida en el mismo idioma. El efecto de equivalencia bilin'güe 

ha sido explicado en general, a partir de un modelo de memoria bilingüe en 

donde tanto la presentación de una palabra y su traducció~ activan una 

•i&ma representación en la inemoria; este modelo es, por lo tanto, un 

shhma compuesto. <López 1 1977>. 

Al respecto Kolers <1963 y 1966b. Cit. por López, 1977> deaostró que 

era i•probabl e que bi 1 ingües traduzcan automáticamente cada idi 011a a 1 otro 

como se expuso antes. En el primer estudio encontró que las' asociaciones 

dadas ante la palabra estimulo no son iguales en ambas lenguas como se 

supondría que serían si los sujetos experi•entale• tradujeran 

automtliticainente todo el •input lin¡üistico". En el segundo estudio Kolers 

encontró que no hubo diferencia entre los puntajes de co11prenst•n •eguido 

de lectura no-verba 1 izada de pasajes uni 1 ingües y de 1 ectura no-verba 1 izada 

de pasajes aezclados con ambas lenguas. Este halla2go hace dJfícil creer 

que sujetos bilingües desperdician tiempo y capacidad de procesami•nto de 

información traduciendo de un idioma a otro constante11ente en un contexto 

bilingüe. 

Por Jo pronto, queda claro como las dos nociones hasta ahora 

discutidas: la interferencia mental ocasionada por bilingüismo y Ja 

traducción automAtica de una lengua a otra, tienen ratees en los conceptos 
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de bilingíusmo compuesto y coordinado tan~o. en •U ·interpretación como en su 

aplicación err6nea. La sisuJente cuestión 9ería·revlsar co11a se llegaran a 

interpretar de manera incorrecta estos ·11odelos. 

General•en~e se le at.ribuye -a Weinreich '1953. CJ t. por L6pez, 1977> 

Jas primeras clasificaciones del bilingüismo compuesto y coordinado, aunque 

tuvo predesores <de Saussure, 1915. Cit. por López, 1977>. .Este autor 

propuso que la relación entre un par de equivalentes de traducción y su 

signlttcado puede darse de una de tres •aneras. Primero estl!.n Jos pares 

coordi,nados que tienen si E[Tiif lcadores y sJ gnif !cantes (el primero entendido 

como la palabra, y el segundo como el el significado del mismoJ. Una 

segunda manera seria cuando los pares compuestos tienen dos significadores 

pero solamente un signlticante compuesto. La tercera manera implica un 

signo bilingüe de tipo subordinado. Los pares subordinados son el resultado 

de aprender una nueva pa Jabra en una segunda J en gua a través de un ••todo 

indirecto que implica traducción. Un par subordinado podría ser producido, 

por ejemplo, en una clase de lengua extranjera cuando el alumno aprende que 

la palabra Pferd significa cabal lo, pero la nueva palabra nunca es apl loada 

en Ur•inos de referentes de vida real • .El significado de una palabra 

subordinado adquirido de esta 1or11a podrá ser _accesible solo a través de la 

palabra original. lLOpez, 1977), 

Yeinreich ha hecho explicito que algunos signos del mismo hablante 

pueden ser compuestos y otros no. Adeaás él J Je16 a especular que una señal 

or 1 gina l•ente coordinada puede vo 1 verse compuesta a través de la 

experiencia con la palabra en diferentes ambientes. Esta opinltm es muy 

distinta, a la de otros autores que describen el bi llngUismo en t•r11inos de 

sistemas lingüísticos coordinados y compuestos, permanentemente fijos y 

determinados por Ja experiencia de adquisición lin~üistica de cada 

bi 11 ngUe. (López, 1977>. 

Posteriormente Ervin üsgood modificaron el planteamiento de 

Weinreich de tal •anera que hasta la recha sigue siendo aceptado por Ja 

•ayoría. Se razonó que en ambos siste11as, las palabras en un par 

equivalente de traduccl ón son asociados con el mismo juego ae procesos de 

•edi act ón representaci ona 1 es. s1Q'niflcado. Esto es, en signos 
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subordinados y compuestos, el significado de la palabra table es 

exactamente lo 11is1110 que el signJficado de la palabra correspondiente •11&a 

lde •anera opuesta al signo coordinado en donde las palabras 

correspondientes no tienen el •is.mo signitJcado. Por lo tanto, Ervin y 

Osaood concluyeron que los signos compuestos y subordinados eran isomorfos. 

Lo obvio seráa fusionar Jas dos clasiticaciones en una sola. Pero para 

fusionarse se requJere hacer ajustes en cuantCI a Jas hipótesis hechas 

respecto a como sé producen bi 1 i ngües compuestos, por 1 o que Ervi n y Osgood 

se vieron obligados a decir que el bilingüismo compuesto era el resultado 

de crecer en un hogar en donde dos idio111as eran hablados 

intercambiablemente y/o el resultado de aprender una lengua extranjera en 

la escuela por un mlHodo tradicional, indirecto. Concluyeron entonces, en 

que el verdadero bilingüe es el coordinado que ha aprendido a hablar un 

idioma en casa y el otro en la escuela o en el trabajo. lLópez, 19iiJ. 

Posteriormente hubo quienes intentaron retormular la distinción 

compuesto-coordinado: Lambert y Rawlings ll969 . Cit. . por L6pez, 1977), 

proponen que Jos bilingües compuestos adquieren ambas lenguas en sus 

hogares antes de comenzar la escuela, y coordinados coaienzan su 

aprendizaje de un segundo idioma después de haber ingresado a la escuela. 

Esta definición es casi imposible de reconcJ IJar con el de E;vin y Clsgood 

debido a que no hace ninguna distlncitm aparente entre adquisición de una 

segunda lengua por ••todos tradicionales en un salón de clases y un 

ambiente total propicio para el aprendizaje de una segunda lengua. CL6pez, 

J977l. 

Esta continua reformulación de la clasificación original de \.leinreich 

probab 1 emente ocasionó que apareciera 1 a explicación inadecuada de 1 os dos 

conceptos en la literatura sobre educación bilingüe, como se encuentra, por 

ejemplo en A Handbook of Bilingual Educatlon, por Saville y Trolke t1971. 

Cit. por L6pez, 1977). A pesar de ser un l lbro requerido en muchos cursos 

sobre educacion bilingi.ie en los Estados Unidos, le intor11acton expuesta 

sobre los modelos es equtvocaoa. 

Al respecto señala López: 



"La distinción te6rfca entre eJ bi 1 ingüi s•o compuesto y 

coordinado ae basa en fundaaentos teóricos auy t rflgi 1 es 

CLambert, 1969. >. Después de revisar Ja 1nvest1gaci6n 

rele".'ante, Hacnamara <J967J concluyó que la distinción era 

débil• Después se uni 6 a Di J J er t 1970' en aseverar que 1 a 

distinción era a lo m.1s un artefacto conceptual y expresó su 

preocupa el 6n sobre Jos supuestos incorrectos de Ja estructura 

cognitiva y diferencia de personalidad entre bilingües basados 

sobre Ja distinción compuesto-coordinado lDiebold, 1968. ). " 

1L6pez, 1977. pg. 134J. 

•EJ problema b:.sJco con la dJstJnción compuesto-

cooJ'dinado es que pl'Dpone que Jos siste11as de .11emoria semtmtica 

y lenguaje de un bi lingüa debe ser uno u el otro. En camblo, 

lleinreich (1953) afirma que la misma persona puede tener ambos 

tipos de representaciones para diterentes palabras. Aunque la 

dlstJnción podria realmente seJ' un continuo desde extremo 

compuesto a extremo coordinado, un bilingüe podría 

encontrarse en cualquier punto del continum.11, Ja 1Uyoria de la 

teoda e investigación ha enfatizado sistemas compuestos 

coordi nades con sus subsecuentes consecuencias co¡ni lt vns." 

tLOpez, 1977. pg. 134>. 
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Estas supuesta consecuencias de ser bi l 1 ngüe co•puesto o coordinado 

han jugado un papel cuy importante al aoldear la propuesta de Jos 

educadores de que el sistema bilingüe coordinado debe ser Ja meta ideal d• 

los programas educativos bi IJngües. Esta meta ha estado presente de manera 

fmpl :íctta en algunos programas que proponen enseñar algunas materias en una 

lengua y las demás en otra. Al respe-cto, Ferguson C1964. Cit. por L6pe.z, 

1977J opina que en vez de alcanzar la meta de producir bilingües verdaderos 

v balanceados, estos programas pueden de hecho haber creado algún tJpo de 

dlglosfa en donde una lengua es apropiada para ciertas situaciones pero no 

para otras. 1 López, 1iH7 J. 

De terma 11.tts actual. ciertos avances recientes en teorías 

psicológicas sobre memoria semánt1 ca <Anderson y &ower, 1973; Qui 11 ian, 
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1968, 1909; Rumelhart, Lindsay, y 'Norman, 1972; S11Jth, Shoben, y Rips. 

1975. Cit. por L6pez, 1977) ha~ pr.avisto una posible solución a Ja cuesti<m 

coapuesto-coordi nado. 

Se ha encontrado que. todos Jos eq';livaJentes de tr'aducción en dos 

Janguas tienen algún sobrelape de significado que va desde un total 

sobrelape a prácticamente ning(m sobrelape. Es esencfal que haya alg6n 

sobrelape, de otra manera no son equivalentes de traoucc16n. Esta 

conceptuaJ f zaci 6n, claro. no es una idea nueva realmente, sino una 

reformulacitm de la idea original de Meinreich a la luz de nuevos avances 

teóricos. <LOpez, 1977). 

La presente conceptua J tzaci 6n de Jos equJ va 1 entes de traduce! on en 

dos lenguas explica resultados en estudios de memoria bilingüe que de otra 

manera sedan difíc1 les de integrar en un modelo teórico. El efecto de 

equivalencia bilingüe; por ejeaplo O:oJers, 1966a; López y 'ioung, 1974. 

CJ t. por L6pez, 1977 J, un gran nCt11ero de atributos se activarían só 1 o 

cuando hay un gran sobrelape de atributos entre la palabra y su traduccietn. 

No ••r.t producido cuando no hay suf !ciente sobre lapo, aunque habrá un 

incremento en probabilidad de •reca.JJ• similar al que ocurrió cuando 

sin6niaos son presentados en una lista de •recaJJ• libre. La misma línea de 

razonamiento explicaría por qué algunos pares de palabras producirían 

equivalentes de traducc16n como asociaciones de al ta frecuencia y otros 

pares no (KoJers, 1963: Lambert, 1969. Cit. por López, 1977l. Finalmente, 

la presente conceptual izaci6n explicaría por qué hay contusión seguidamente 

entre pares de equivalentes de traducción cuando una palabra es presentada 

en una 1 t sta y su traduce! ón en una J 1 sta subsecuente. Todos 1 os atributos 

en com6n han sido activados, y es difícil elegir una u otra palabra como la 

respuesta correcta bas:tndose solamente en la 'etiqueta de Jen¡;ua' lLópe::, 

Hicks, y Young, 1974. Cit. por Lópe2, 19771. 

Considerando esta conceptualización, la distinción entre el bi 1 ingüe 

compuesto y el coordinado deja_ de tener sentido, por Jo que Ja 

representación de tipo subordinado se hace viable, en donde la palabra y su 

traducción activan el mismo signifJcado pero con la •odalidad de acceso 

distinto. lLópez, Hl77 J. 
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Al quedar la distinción coapuesu-coordinada totalaente lnval tdada, 

se invalidan también los fundamentos teóricos psicológicos, lln¡üisticos, y 

educaclonales que habían legitimado la pr.1ct1ca de estigmatizar a Jos niños 

bi l ln¡ües clasificados como co11puestos, pr.1ctica que consideraba a estos 

niños como bi 1 ingUes 11enos ·puros', a 1 ser clasl t loados como supuestamente 

bilingües compuestos por haber crecido hablando ambas Jen11uas en su casa. 

TambUn pierde validez la insistencia de aquél los que se dicen autoridad en 

Ja materia de que el cambiar de lengua en medio de una conversacitm debe 

ser evitado colla un síntoma de alguna interferencia aental. En tin, todo el 

tiempo que se gasta en producir bl J ingües coordinados como un producto 

ideal de la educación bl 1 ingüe podria ser orientado a cuestiones m:r.s 

apremiantes. A continuación, algurios aspectos en relaciOn al tenOmeno 

social. 

El proposit.o del presente apartado es revisar algunos de Jos 

conceptos principales en relación al bilingüismo en Ja educación. Se otrece 

adea~s un an~liBis de la problemática en torno a los mismos. El inciso se 

estructura en tres partes; Pri•ero, una crítica sobre la rorma en que se 

val ora el bi l ln¡üi smo y los argumentos respectivos a favor y en contra de 

la 1nstrucci6n bilingüe. Despues, en la segunda parte se expone el concepto 

te6rico de la ventaja vernacular considerando su validez y signiticancia 

subsecuente para la educacion bilingüe. Finalmente, en el últi110 apartado 

Sf! describen las generalidades de la teoría educativa, en particular los 

pro1raaas y aetodolog.ías contempladas con mayor frecuencia en Hhico 

orientado a poblaciones lndigenas bl l lngües. 

3.2.1. VALORACION DEL BILINGulSllO: ARGUllENTOS A FAVOR Y EN CONTRA 

DE LA INSTRUCCION EN LENGUA llATERNA. 

Los ar~umentos a ravor y en conlra de la instrucción en lengua 

materna tienen mucho trasfondo respecto a la valoración que se tiene del 

bilingüismo ya sea como ventaia o desventaja. 
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En diversas ocasiones el fenO•eno del bJ J ingüismo ha sido considerado 

un hecho negativo que deber:ía ser eJfsJnado, esto es en general por la 

sJ tuaci 6n histór t ca·socJaJ del bi Ji ngüe. En muchas ocasJ ones el bi 11 ngUe se 

encuentra en una s1tuacJón de desventaja ante el resto de la población. Se 

razonaba que esta sftu&ción de marginados era atribuida a su situación 

lingüística. 

Algunos estudios cientiffcos, inclusive trataban de probar que el 

bi J ingüismo presentaba desventajas, y para el Jo real 1 zaban estudios 

comparativos en el manejo de lenguas entre hablantes monolingües Y 

habJ antes bi J lngües. Tal es actitudes también se ref 1 ejaron en estudios 

J ingüistJcos en donde se •anejaban tbmtnos como lengua pura 

Jnter.ferencJa. Estos Urminos describen el bilingüismo de manera muy rigida 

en donde Ja mezcla entre lenguas debe ser rechazada ya que implica Ja 

corrupción de Ja lengua 111Jsma. Es gracias a esta cJase de interpretaciones 

del biJingüis.ao que se han forjado políticas lingüísticas en 11uchos países 

cuya f1nalidad es acabar con Jas lenguas de grupos minorftar1os. El 

propósito, queda el aro, es más po 1 í ti co que cJ ent ít ice, no obstante que se 

apoyen en Ja 'c1encia' para sus propósitos •• <Coronado, l978J. 

Todas estas acti ludes es Un siendo cambiadas, gracias a· los estudios 

sobre eJ bilingüismo )' por otra parte Ja gran cantJdad de estudios 

realizados dentro del campo han proporcionado una mayor información sobre 

las condiciones y resultados del desarrollo de dos lenguas s1multAneamente. 

Esto permite tratar el problema con mucha mayor i11parciaJJdad. Además el 

desarrollo de programas de educación y planeaclón fdfomátJca han abierto la 

posibilidad de conciliación entre Ja necesidad de una cierta ho•ogenefdad 

a nivel nacional y Ja presencia de una diversidad J.tngc.iística y cultural. 

<Coronado, 19i8J. 

Pero aun con todo lo anter.tor, vale Ja pena revisar Jos argumentos en 

contra de Ja JnstruccHin en lengua materna en busca de elementos con peso 

teórico. A contfnuaciOn se enlistan cuatro argumentos en contra de 

instrucción en lengua materna que señala Snow <1990); lJ HistorJa, 2J 

Ghettofzacfón, 3J Tiempo sobre labor, y 4J Caso perdido. 
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Historia. En este argu•ento se evoca el éxito de lo& emigrantes 

europeos de finales y principios de los siglos XIX y XX, que llegaron a 

Estados Unidos sin conocimiento del idioma, quienes no recibieron educac16n 

bJ 1 tngue o programas educativas especiales. y quienes no obstante 

convirtieron en miembros exitosos v productivos de la Socleaad Americana. 

¿Qué les pasa a los emigrantes de hoy en dia? -cuestiona este argumento­

lPorqué no pueden aprender inglés como las generaciones previas de 

inmigrados? CSnow, 1990). 

Ghettotzacltm. General mente 1 os programa& educa ti vos de tipo bi 1 i ngue 

involucran una separacifln total o parcial del alumno de minoría J ingüística 

de otros alumnos en la escuela. Parece ser paradbjico que se Intente 

instruir en el uso de una segunda lengua al aislarlos de la gran cantidad 

de compañeros que dominan la lengua en cuestión y están a disposicibn en 

los salones normales de clase, proporcionándoles en vez de ello, un solo 

modelo de inglés a seguir. En la mayoria de casos el maestro responsable de 

la instrucción de la segunda lengua es trecuente111ente un hablante nativo 

del idioma vernacular del niño por lo que a veces es un modelo imperfecto 

de la segunda lengua. Por lo tanto, puade decirse que los programas 

bilingües han llegado a producir un efecto opuesto al intencionado, es 

decir, al contribuir al aislamiento de la comunidad minoritaria 1 ingüíst.ica 

y al posponer la inteeracitm de la comunidad minoritaria a la comunidad 

aayori tarta. lSnow, 1990J. 

Tie•po .sob~e labor. Una conclusión confiable de una gran cantidad de 

investigación educacional es que los niños aprenden más si dedican 111ás 

tiempo sobre una misma labor <Rosenshlne &e Berliner, l!HB. Cit. por Snow, 

1990). Niños en clases que dedican una hora al dia sin interrupción leyendo 

mater la 1 es instructivos alcanzan mayores 1 ogros en 1 ectura que ni ñas en 

clases con períodos de lectura más cortos, menos frecuentes y menos 

concentrados. Si el tiempo sobre labor QS un predlctor importante de 

aprendizaje, parece obvio que los niños aprenderán el segundo idio11a más 

rápidamente si pasaran mtt.s tiempo dedicados a el lo en vez de pasar la 

11itad de su vida escolar en instrucción en lengua nativa. 1..os estudios 

deJDuestran que para tener t luidez en una segunda lengua el tiempo dedicado 

en aprenderlo, hablarlo y escucharlo debera ser maximizado. 1Sncw, l&Í:IÜL 
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Caso Perdido. Los primeros tres argumentos en contra del uso de 

instrucc16n en idioma nativo para minorías parten del punto de vista de que 

el (mico objetivo de estos programas educacionales para estos niños es 

etlcencia y exito escolar en la segunda lengua. Otro punto de vista 

alternativo es el considerar que la preservación del lenguaje nativo es un 

objetivo casi tan importante como la adquisición del segundo idioma, y que 

niños de mlnoria l lngüistica constituyen una fuente de bl 1 ingües en 

potencia para Ja sociedad. Aun aquéllos que valoran el muJttlingüismo, 

puedan argumentar que programas bi 1 ingües no funcionan efectivamente para 

preservar o fomentar eficiencia en lenguaje nativo. La información 

demogrAfica sobre el uso de lenguaje heredado por miembros de la segunda y 

tercera generación en los Estados Unidos lo 1 levan a uno a la conclusión 

inequivoca que estos idiomas no son mantenidos. lPor qué entonces invertir 

fuentes en educación bilingüe si solo pospone por unos cuantos años una 

pérdida inevitable de lenguas nativas por niños de minoría lingüística? 

<Snow, 1990>. 

A continuacion se ofrecen dos argumentos a favor de la educacion en 

lengua nativa. A diferencia de los argumentos en contra, los argumentos a 

favor son más recientes y están basados en investigación concierniente al 

desarrollo· de niños de minoría bi 1 ingüe o 1 ingüistica. 

Identidad social cultural, Un hecho importante que debe enfatizarse 

al discutir poJHicas educacionales para niños de minoría lingüística es 

que, además de carecer de habi J idades en el manejo de la lengua 

mayoritaria, estos niños son miembros de grupos minoritarios. Hay evidencia 

extensiva de que miembros de grupos minoritarios demuestran logros bajos en 

la escuela que miembros de grupos mayoritarios de clase media blancos, ya 

sea que dominen la lengua mayoritaria o no. <Snow, 19901. 

Excelencia acadé•ica. Programas educacionales que ayudan a Jos niños 

bilingües a continuar el desarrollo de sus habilidades lingüísticas en 

lengua nativa deben ser apoyados y fomentados. Bajo circunstancias 

normales el conocimiento de Ja primera lengua se continua desarrollando a 

través de los años escolares; niños de minoría lingüística en los Estados 

Unidos, sin embargo, comú.nmente comienzan a experimentar un decremento en 



178 

sus habilidades en lengua nativa tan pronto salen de programas bilingües. 

Una poHtJca educacJonaJ óptima brindaría oportunidades para que Jos niños 

bilingües pudieran ser bilingües "fuertes" a través de los años escolares; 

con Ja falta de tal politica, podemos sólo tener esperanzas de que algunos 

de estos niños puedan retener suf le lente et iclencia para recobrar 

habiUdades 11ngiHstica en lengua nativa n través del estudio en 

preparatoria o universidad. (Snow, 1990>. 

En general, Jos argumentos que son otrecidos comó.nmente en contra del 

uso del lenguaje nativo en programas instrucctonales para niños de minoría 

Jingü:ística son, desafortunadamente, argumentos que al principio pudieran 

tener algo de sentido. No es sorprendente entonces que muchas personas, 

quienes ven la asimiJacJ6n de minorías lingüísticas como el prJncipal 

objetivo de los sistemas educacJonales, sean de la opinión de que 

inmigrantes actuales deberán ser tratados de manera parecida como los 

inmigrantes exitosos de hace 100 años, y que manteniéndolos separados de 

los demás salones promueve el aislamiento y no la Jntegración. Además es 

innegable que la mayoría de los miembros de gl'upos inmigrantes pierden el 

dominio de su lengua nativa en una generación, por Jo que no es tan difícJt 

ser de la opinión de que el apoyo educacional para la instrucción en lengua 

nativa es una pérdida de tiempo y dinero. CSnow, 1990J. 

No obstante el peso que pudieran tener a simple vista los argumentos 

en contra de la instrucción en lengua nativa para niños de minoría 

lingüística, tanto Ja evidencia de investigación como también una 

consideración más a tondo de los factores influyentes sobre el hito de Ja 

educación demuestran lo equivocado que estfln estos argumentos. La 

instrucción en lengua nativa para estos niños promueve excelencia en 

dominio del segundo idioma de muchas maneras, además de evitar la 

al ienacJón del alumno de la cut tura escolar que pudiera, a su vez, afectar 

el éxito educacional. <Snow, 1990J. 

Esto no quiere decir que introducir la lengua materna a programas de 

enseñanza para niños de minoría lingüística resuelve automáticamente todos 

los problemas. Los niños de minoría lingüística están por lo regular en 

riesgo educacional por razones que no tienen nada que ver con su 



billn¡i.t1s•o. Por el lo necesitan Ja •ejor calidad de instru cltm posible 

para a1agurar que su pro¡reso soa continuado. Lar~os eatadio en progra•as 

bllingüos pueden aislar niños de minada lingüística de Ja ayoria que si 

domina la lengua en cuestión, por ello debe haber esfuerzos• peciales para 

responder a este problema. Para niños· de •uchos de los grupos mlnorltarios, 

la cantidad sut !ciente de maestros con lengua nativa son inexistentes y 

materiales curriculares bien diseñados en lengua nativa son/ Inaccesibles. 

Tales problemas requieren la b01queda de soluciones creativa
1

s y dedicación 

profesional; no se debe esperar que la simple presencia de un hablante 

nativo adulto técnico o no-especializado en un salón de clasJs por si solo, 

sea suf lciente. lSnow, l990J. 

3.2.2. LA TEORIA DE LA VENTAJA VEllllACULAR. 

Si se hace a un lado aoment:.neamente la gran lnf Ju ocia que han 

ejercido los modelos de bilJngüis•o dentro del campo, exi te un supuesto 

bá.sico y dos derivados de el lo los que forman la base o ·iglnal para la 

educación bl 1 ingüe, Hace má.s de veinte años educadores legisladores 

aceptaron de •anera entusiasta estas premisas cuando el 1obi rno federal de 

Estados Unidos so involucró por primera vez en la promoci n de programas 

educativos especificas para estudiantes de 111norí.a lingüi.sti a: A la ve:z en 

México qued6 expuesta por vez priaera estas premisas t nto en Basas 

Generales 

India!!!! 

educativa 

lndi¡ena. 

de Ja Educación Indígena U966aJ, Juego en_'1odolj de la Educci6n 

l1966> al grado de que estos supuestoG per•ean toCl.a la propuesta 

bllin&üe-bicultural actual de la OirecciOn Gener~l de Educación 

Si se 1 ogra comprender es tos supuestos con tod s subsecuentes 

1mplicac1ones para la propuesta educativa bilingüe-b1cult ral, es posible 

reconocer entonces por qué deben ser seriamente cuestionado y que acciones 

la politlca educativa son loables a la luz de estos canee aient.os. 

De acuerdo con Pedalino Porter ll99il el supuesto bá.s co es la Teoria 

óe la Ventaja Vernacular y sus dos derivados son: 1 Concepto de 

lmp 1 ementar 1 a Lengua Ha terna Primero y 1 a Hlpótes is de nterdependencia 

Lingüística. 



La Teoría de Ventaja Ve!:E.!...c:!Jlar. 

Según Pedal!no Porter, se parte de lo siguiente: 

""De acuerdo con esta teoría, hay buenas razones por las 

cuales los niños que no conocen el idioma de la escuela sean 

instruidos en su lengua nativa por un periodos extendido 

•ientres aprenden una segunda lengua." <Pedal ina Porter, 1991. 

PI• 59 J. 
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El uso de la lengua vernacular, lengua nativa, lengua materna o como 

se desee llamar segCm esta teoría, además de apoyar al niño bl 1 ingüe en una 

situac16n nueva ofrece beneticios educacionales: 

los 

•-·-. Para pequeños niños, desarrollar bien su pri11era 

lengua puede ayudarlos a aprender una segunda lengua •.is 

u:i toaamente. 

- Estudiantes a quienes sa les enseña todas sus materias 

escolares en su lengua nativa, mientras aprenden una segunda 

Jan¡ua, no se atrasarán en el aprendizaje de sus materias. 

- El atrasar el comienzo de una segunda lengua hasta la 

•dad de ocho o nueve evt tar~ la confusitm de • se•i J ingüb•o', o 

el aprendizaje i111perf ecto de dos 1 enguas." <Pedal ino Por ter, 

1991. PI• 601. 

La evidencia que generalmente se cita para apoyar esta suposicitin son 

estudios de Ji• Cummins, To ve Skutnabb-Kangas y 

Pertti Toukomaa; evidencia que ha sido ,invalidada. 

"Los primeros exponentes de la propuesta de educacibn 

bt J 1 ngüe apoyaban fuertemente estas pasturas y citaban las 

teorías del linRüista canadiense Jim Cummins y Ja invesUgac16n 

de soctotogos finlandeses Tove Skutnabb-f:angas y Pertti 

Toukomaa para aar 1eg1 ti mi dad a 1 método de educaci 6n bilingüe: 



Los estudios de estos CJlti•os se enfocaba sobre la poblaci6n de 

niños inmigrantes finlandeses viviendo en Suecia y ha sido 

seguidamente citado como evidencia de la ventaja vernacular y 

1 a just i f 1 caci6n para es tab 1 ecer programas de enseñanza de 

lengua nativa en los Estados Unidos." tCu111mins, une, 1981 y 
1966. Citado por Pedallno Porter, 1991. pg. 60J. 
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Sin embargo, los hallazgos de Toukomaa y Skutnabb-l<o.ngas han sido 

desacreditados debido a su incontiabilidad y por su aparente prejuicio en 

sus reportes desde 1961 en universidades en Finlandia, cuestión Interesante 

at se considera que en ti está basado 1a pal i.tica educational nacional de 

los Estados Unidos. <Toukomaa y Skutnabb-Kangas, 1976, 19i7, t!)79a, 1979b y 

1964. Cit. por Peda 1 l no Porter. 1991). 

Aunado al reporte de los finlandeses, hay un reporte elabor&do por 

Baker y deKanter, quienes fueron comisionados por el [Jepto. de Educación de 

E.U. durante la admin1strac16n Carter. En el reporte se concluy6 que no 

existe evidencia de que haya relaclOn entre la habilidad de aprender 

exitosamente en un segundo idioma y el desarrollo de la lengua naterna. 

TambUn se señala una ausencia clara de infor•aci6n en el trabajo. <Baker y 

deKanter, 1981. Cit. por Pedalino Porter, 1991). 

De for11a más reciente se hizo una revisión crítica de los estudios 

originales del Consejo Nacional de Educaci6n de Suecia sobre el debate de 

educación bi 1 ingüe del paí.s, elaborada por Christinn Bratt Paulston, una 

sociolingüista sueca que dirige el departa•ento de lingüística de la Univ. 

de Plttsburgh. En el trabajo se afirma lo siguiente: 

"i. De acuerdo con Paulston, Toukomaa y Skutnabb-Kangas 

usaron intormacl6n primaria selectiva prejuiciada 

presentaron conclusiones basados en opi ni 6n propia, muchas 

veces con la t lnal idad Cantea de promover recomendac1ones 

poi íticas. 

2. El la denuncia semi l lng1.Hsmo como una nocion 

popularizada y completamente sin apoyo en evidencia empírica. 



Sugiere que el mi to de semi l ingüls•o ha persistido porque 

1rupos finlandeses lo han uti 1 izado en sus demandas por 

escolarizaci6n de ,_la _lengua finlandesa en Suecia. 

3. En contradtcciOn directa de los resul lados de 

Toukoaaa, Paul ston encontró evidencia sólida de que la 

proticiencia en sueco de los niños csu segunda lengua1 NO era 

un resultado directo de su profictencia en ttnlandi1!!s lsu 

primera lenguaJ; y que su logro escolar en las materias era 

Independiente de su lengua primaria. No hubo diferencias en 

motivaclOn o ajuste escolar entre estudiantes en clases de 

lengua finlandesa y aquél los de clases de lengua sueca • ., 

CPaulston, iit89. Cit. por Pedal ino Porter, 1991. pp. 61-62l. 
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Contrario a lo que se esperaría, los estudios a.is recientes sobre 

educación bi...J ingüe también presentan tal las que invalidan o hacen poco 

confiables tos datos que presentan. Entre los errores 11i\s comunes •stAn: 

"-Evaluaciones locales con aal o inadecuado diseño de 

1nveatigaci6n: Se reportan el logro de grupos de niñea de una 

escuela en particular y no el logro comparativo de dos grupos 

dentro de dos progamas distintos. No hay fases de pruebas 

iniciales para saber a ciencia cierta qué fue lo que 

aprend 1 e ron a 1 f1na1 • 

Otro problema es que los evaluadores y críticos 

¡eneral11ente son partidarios apasionados de la educación 

bilingüe por razones poJiticas o ideol6gicas por lo que a veces 

tienden a mostrarse prejulciosos a la hora de presentar 

trabajos al respecto. tPedal ino Porter, 1991. pg. 16>. 

En relación a todo lo anterior Pedalino Porter concluye: 

"Nada en mis 15 años en el campo -desde experiencia de 

salón de clases de primera m&no a investigación concentrada- ha 

co•enzado a convencerme de que el demorar instrucción en inglh 



por varios años J legar.\ a un mejor entendimiento de inglés y a 

una habi J idad mayor de estudio de las materias escoJares 

enseñados en ing 1 és. Con toda Ja retórica el irninada, el 

argumento vernacular todavía es una hipótesis en búsqueda de 

1egitimidad, y no un método de aprendizaje de segundo idloaa 

DOCUMENTADO, COHPROBADD EHP IRJCAHEHTE Y EX f TOSD," 1 feda I i no 

f'orter, 1991. pg, 63J. 

"111 experiencia personal e investigaciones profesionales 

en conjunto me hacen concluir que las dos condiciones 

imperantes que promueven el mejor aprendizaje de una segunda 

J en gua son 11 J comenzar desde una temprana edad, di gamos ci neo 

años, y t2J tener tanta exposicJOn e instrucción planeada 

cuidadosamente en aquel la lengua como sea posible. Tiempo 

efectivo en Ja tarea -eJ tieapo dedicado al aprendizaje- es, 

como saben los educadores, el aejor predictor de logro 

educacJonal; esto es por lo menos tan cierto, sino mas, para 

estudiantes de inglés 1 imitado de bajo nivel soctoecon6m1co. 

Los niños aprenden los que se les enseña, y si se Jes enseña 

prJnclpaJaente en español durante varios años, sus habi 1 idades 

del ldio•a español estar.in mucho mejor que sus habllld3das en 

el idioma de Jngléos." <Pedalino Porter, 199J. pp. 63-64J. 

lB3 

El prt11er derivado de la teoría de ventaja vernacular, es el concepto 

de lecto-escrttura inicial en la lengua materna. Este concepto supone que 

Jos niños aprenden de llanera más tltcJ 1 o natural, sJ primero se les enseña 

Jecto~escrJtura en la lengua que conocen ya que podr.án t.:ícJ !mente 

transf&rir estas habi l ldades a un segundo idioma. Este concepto que 

contoraa una parte de la noción de Ja ventaja vernacular, ha umJdo una 

int 1uencia grande sobre la educacitm de niños de minoría l tngüistlca. 

1PedaJJno forter, 19~1J. 

Este concepto, al igual que la teoría de ventaja vernacular. carece 

ae evidencia empírica. .3e ha propuesto a menudo que aprender a Jeer en 
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español es f.tlicil por la regularidad tonética de las cinco vocales, 

contrario a. por ejemplo el inglés en donde hay un patrón aas complejo de 

pronunciación basado sobre 12 sonidos de vocales y su ortogratia irf'egu.1ar. 

No existe evidencia confiable para esta clase de suposiciones ni para 

hispano-parJantes ni para ningún ot.ro idioma. Inclusive ¡.;enji Hakuta, un 

destacado psicologo educacional y apoyador de la educación bllingúe ha 

notado que: 

"lo que es sobresaliente sobre el tema de la 

transferencia de habilidades es que a pesar de su importancia 

fundamental, casi ningún estudio empírico ha sido etectuado 

para entender las características o siquiera demostrar Já 

existencia de tal transterencia de habilidades." lHakuta, 1986. 

CJt. por Pedalino Porter, 1991. pg. 64). 

Entre Jos pocos estudios comparativos sobre el desarrollo de lectura 

y habilidades lingüísticas con estudiantes que leen primero en esp&iiol y 

por otro lado estudiantes que leen primero en inglé-s es el T!J_!i._t;.!J_i~~.!t!.n.& 

~BJJ_i_~gual C~JM!en Sl~~' que fue reciente111ente ter•inado por el 

Southwest Educattonal Developiaent Laboratory. lHace~Hatluck y Hoover, J9d4. 

Ctt. por Pedalino Porter, J991J. 

Este trabajo de 6 años, cubre el progreso de 250 niños hispano­

parlantes con inglés limitado en 6 escuelas de Texas de kindergarten a 

tercer año. De él destacan los siguientes hal Jazgos ¡¡ás pertinentes al 

tema: 

"l. Niños que comienzan la escuela con habilidades 

lingü:í.sticas orales bien desarrolladas ya sean en español 

inglés tuvieron una ventaja en aprender a leer. 

2. Inscripción al programa de lectura en español 

generalmente tuvo una corri-lacit>n negativa con el aprender a 

leer en inglés. 

3. ConocJmJento del alfabeto en in~lés at entrar 



kindergarten estuvo tuertemente reJacionado con la ex1 tosa 

actuación de lectura en·IJrados de pri•ero a tercero. 

4. Para la edacf de S, Ja mayoría de los niños han 

conseguJdo dominio-de su primer idioma lespañolJ para toda 

uti ! ldad práctica. 

S. Los estudiantes que aprendieron a Jeer primero en 

inglés transfirieron sus habilidades de lectura a español más 

14ci lmente que aque J Jos que comenzaron a 1 eer en es paño 1 

intentaron la transferencia opuesta." lf'edal lno forter, 1991. 

PI· 65J. 

1as 

IUentras que estos hallazgos indican Ja necesidad de aejorar el 

desarrollo lingüisttco para nJiíos de ainoria lingüística, muestran poca 

evidencia que apoye el enseñar lectura en el idioma natal primero. Aun en 

el caso de que si hubiera alguna ventaja para hispano-hablantes el aprender 

leer primero en su idioma materno, Jo mismo no puede ser apJ icable a 

hablantes de idiomas que no uU 1 izan el a U abeto romano. CPedaJ ino Por ter. 

1991). 

En Ja situación de minorias lingüísticas que por razones histOrico­

sociaJes carecen de una lengua escrita, se cuestiona seriamente lo 

siguiente; lTiene algCm sentido crear una tor11a escrita para que se les 

pueda enseñar primero a Jos niños, a leer en esta escritura arttttcial para 

el cual no existen textos, y Juego transrerir sus habf 1 idades de lectura al 

segundo idfoma? <fedalino Porter, 1El91J. 

Enseñar a estudiantes bilingues a leer primero en su lengua materna 

en la creencia que esto mejorará su logro escolar general es una pr~ctJc.a 

educacJonal sin tundamentos. Lo que s.í se evidencia es Ja necesidad tanto 

de programas de idiomas especiales de enriquecimiento como otr&s rormas de 

intensa ayuda especial temprana para compensar por Ja carencia de 

habi 1 J dad es escolares g J obal es. especia 1 mente par& estudiantes Di l l ngiJes en 

situaciones de desventaja economica. tPedaJlno Porter, Jí,~1). 



EJ mejor momento, segCm PedaJino Porter t19.9U, para el desarro!Jo de 

un segunda idioma y para actividades que preparan a Jos niños para el 

aprendizaje de lectura es el año de kindergarten, y existe investigación 

sOJ ida que lo apoya. 

Por otro Jada, se sabe •UY poco hasta el momento sobre programas 

especiales en donde a niños de minoría lingüística se les enseña a leer en 

la segunda lengua primero. pero comienzan a aparecer investigaciones. 

<Pedalino Porter, 1991J. 

Como ejemplo de estas nuevas investigaciones está el reporte de ...§.1 

~~!~..!..1!.t Bilil)gl!aJ_~--'••~!...!!l-6EB.l..9-~~!_, en donde en un estudio 

co11parativo de dos programas se evaluaron Jos resultados de 3 años de ~,SCJO 

estudiantes de limitado inglés thispano-parlantesJ de grados primero a 

tercero, en dos programas. Mitad de los alumnos estaban en el programa de 

TraditJonal Bilingual Education tTBE~Educación Bilingúe TradicionaJJ en 

donde lectura, matem.fr.ticas y otras materias se enseiíaban en español. L.a 

otra mitad en el BiJinguaJ Jnmersion frogram lPrograma Bilingüe de 

lnmersi6nJ. Este 6Jti110 programa se diterencia por las siguientes 

caracteris ti cas: 

ft(l) Inglés es uti J izado en eJ saJ 6n de cfases como el 

idioma de instrucción desde el primer dia de clases; (2J 

todos los sujetos se les enseña en inglés, aunque el español es 

utilizado ocasionalmente para retor zar un nuevo concepto; (3J 

ingUs no es enseñado como materia separada sino como vehículo 

a través del cual se aprende materias escolares." lOftice for 

Research and EvaJuatton, 1987. CH. por Pedallno Porter, 1991. 

pg. 6BJ. 

Los re su 1 ta dos de pruebas estandarizadas en 1 ectura y 1 engua je 

mostraron que estudiantes del f'rograma Bi 1 ingüe de JnmersiOn sacaron mlls 

alto puntaje que estudiantes del programa de TBE en todos Jos niveJes. Los 

estudiantes de inmersión sacaron una pontaje igual de alto en pruebas de 

matemAticas que el de estudiantes TBE, y obtuvieron un puntaje por encima 

del promedio en pruebas estatales ae c1enclas naturales y ciencias sociales 
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sin necesidad de una·cantidad substancial ·de ·uso de idioma nativo en el 

salón de clases. \:omo ~.ent~_1S: ::extra-_ se ~~~or~o que. el 901 de· los 

estudiantes de-·tnmez:si~n· ·en 3er· grado,-· :qUietjes-_. habían recibioo míni•a 

instrucción _en españolo t~·~i~_r_?_n_-,h~b{,~_,Íd~d_e~'.·. d~ -lectura Y escritura en 

español comparab1es ~ l,as_~;_ habil_id&des: de Jos· estudiantes TBE. Una 

limitación convierte.Jos -..-;es-ÚÍt8dos ·.-:·:·~-~- tentativos: los estudiantes no 
•' • r '« • ,· 

tueron eva 1 uados previamente a 1 estudio para asegurar que i as habi 11 dades 

iniciales de idioma fueran comparables. <Pedal ino forter, 1991J. 

Los investigadores tuvieron la oportunidad de entrevistar a maestros 

de ambos grupos, los cuales eran en su totalidad bilingües español-inglés. 

Encontraron lo siguiente: 

"1. Los maestros de inmersión eran mucho mas optimistas 

sobre la eficacia de su programa para motivar sus estudiantes a 

aprender 1 ng l és. 

2. Solo un tercio de los maestros TBE creían que sus 

alumnos transferirían exitosamente a lectura en lnglés. 

3. Todos los directores quienes habían tenido expe;iencia 

con ambos programas expresaron mejor opinión del programa de 

inmersión como mejor enteque para educar estudiantes de minoría 

lingüística." CPedalino Porter, 1991. pg. 69J. 

La HJpótests de Interdependencia LJngü1stica. 

El tercer punto de la doctrina de educacton b1Jingüe y segundo 

derivado de la teoría de ventaja vernacular, es la hipótesis de 

interdependencia lingüística. Aquellos profesioTIEdes en el are.e. que apoyan 

1 a educaci on bi lingue han argumentado desde hace mucho tiempo que 

estudiantes con limitado conocimiento de la se~unda 1 en gua sólo podrían 

aprender nuevos conceptos en las diversas materias académicas si se les 

enseñaba en su lengua natai. tPedalino Portar, 1991J. 

Tanto el IJngüista canadiense, Jim Cummins como otros autores 



hipotet1zaron que Jos niños pueden aprender una segunda lengua para usos 

socJaJes r.1pidamente. pero que toma desde 5 a 7 años antes de desarrol Jar 

la protundidad conceptual en esta lengua para aprender materias acad~111icas 

enseñadas en ese idioma. Cumm.Lns ha argumentado que a niños de minoria 

J t ngüí.stica es preciso enseñar 1 es nuevos conceptos en su id! oma materno 

hasta Ja edad de razonamiento abstracto taprox. 8 años de edadJ, porque no 

es posible aprender estos conceptos en un segundo idioma. ICummins, 1~79. 

CJt. por Pedalino Porter, 1991). 

Esto es una atirmaciOn inv.11ida ya que no existe evJdencJa todavía 

que &poye la hip6tesis de interdependencia lingüística; el argumento por lo 

tanto es débi J, además de ser en muchas situaciones físicamente imposible. 

En Estados Unidos Ja mayoría de Jos distritos escolares con niños de 

minoría lingüística actuaJ111ente reciben hablantes de cualquiera entre 2 a 

30 diferentes idiomas <PeoaJ ino Porter, 1991 J; en México la minoría 

1 JngüístJca es de entre 54 a 60 idiomas lni sJquJera se sabe a ciencia 

cJertaJ con m.1s de 120 derivados diaJectaJes. El proveer maestros con el 

idioma aaterno de los educandos. como tambUn 1 ibros de texto 

correspondientes, es difícil por no decir imposible como Jo demuestran los 

resuJ tados de J proyecto educativo indígena, 

La hipótesis de Cumm!ns, respecto a Ja posible interdependencia 

JJngüistJca ha tenido una JnfluencJa enorme. Como 2jemplo de ello, Toukomaa 

y Skutnabb-Kangas citaron esta hipótesis en un reporte de Ja UNESCO en 

donde conc Ju yen que: 

"Jos niños migrantes cuya lengua •adre dejo de 

desarrollarse antes de lograrse Ja Fase de pensamiento 

abstracto, en consecuencia. permanecen táci lmente sobre una 

capacidad educaciona 1 m~s baja que el que habr!an logrado 

arlginal•ente." <UNESCO, 1987. Cit. por Pedalino Porter, J99J. 

pp. 70-711. 

Esta conclusión no descansa sobre resultados demostrados sino sobre 

una actitud política en favor de ia instrucción extensa de idioma nativo, 
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En los Estados Unidos, la enseñanza de todas las materias en el idioma 

nativo del nJño durante los primeros años escolares se ha convertido en un 

requisito indispensable del cuadro TBE. <Pedalino Porter, 1991. pg. 71J. De 

Ja misma manera se propone un programa educativo bi J ingt.ie indígena en 

Hhico por la DGEI, la Educaclon Indígena Bilingüe-Blcultural (EJ8BJ que 

pretende otrecer un servicio bi J ingUe que cubra todo el nivel b~sico. 

Pero a pesar de estas políticas, todavía no hay por el momento un 

cuerpo de estudio conriable que persuasivammente apoye la atirmacil>n de que 

)as materias académicas se aprenden de mejor manera en idioma materna 

mientras un estudiante se encuentra aprendiendo un segundo idioma. 

(fledalino Porter, 1991. pg. 71>. 

En un estudio reciente realizado por Carballo y UaJsh, denominado 

Tran!it_l tional Bili ngual Educatio.!!__ !.n.J'assachusetts.~ A Prel lain~ Study ot 

Ita E!t,ectiy~..!!!!!. (1966. CH por Pedalino f'orter, 19911, se compararon a 

estudiantes de 6 distritos escolares contrastando los resultaoos de 

aqudl los sin ninguna clase de programa con Jos de TBE. Se concluyb que TBE 

funciona mejor que ninguna ayuda. Aparte de que el grupo de alumnos sin 

programa era desproporcionadamente pequeño en relación al grupo de alumnos 

con TOE, también es un hecho que Carbal lo e•pleado del Hassachusetts 

Bi lingual Bureau, lo cual compromete mucho la objetividad en el estudio. 

CPedaJino Porter, 1991J. 

En otro estudio de 3 años, !he Dalle CountL..J!!..!!.n&Y-ª..L. Curriculu~ 

Canten! Pilot Project l1967J, se aparearon por edad y nivel socioecon6mico 

y asignaron aleatoriamente a una de las b escuelas a 508 estudiantes con 

inglés limitado de l~ escuelas de kindergarten hasta 2o grado. En tas 6 

escuela:3 la enseñanza de matemAticas, ciencias naturales y ciencias 

sociales eran o en español o en un programa de inglés elaborado 

especialmente para alumnos de inglés limitado. Concluyeron que no hubo 

dlterencl& en e 1 pa tr6n de logros para Jos de 1 ng J és y 1 os de es paño J, 

Además de esto; 

(1) "Estudiantes quienes estaban en clases recibiendo 

1nstrucc16n en idioma nativo durante un solo año, obtuvieron 



puntaje más al to que aquel los estudiant.!S que tomaron clases en 

idioma nativo durante dos o tres años." 

t2J "Los inaestros, toaos billngues, caJiticaron jas 

actitudes de tos estudJantes hacia el aprendizaje y Ja escuela 

en general como similar. Por lo tanto, desde un punto de vista 

educacional y emocional, la JnstrucciOn en idioma nat1vo no 

aportó nln¡Qn beneticio_." (PedaJJno forter, 1991. pg, 73J, 

J9u 

El retar la teoda de ventaja vernacuJar y sus dos supuestos 

derivados ha tenido influencia positiva; ha l lev&do a in\lestlgadores a 

estudiar posibles enfoques nuevos que pudieran producir un aprendizaje 

et !caz en niños bi 11 ngües oe diferente procedencia, con recursos y 

necesidades específicos. El negar esta teoría no signitica que se debe 

hacer •Bnos por niño& de minoría 1 ingüística sino mas bien, que &a busquen 

mejores maneras de enseñanza, sin perder tiempo y dinero en exigencias 

rígidas hechas por políticas educativas de que todo esfuerzo, sin 

excepción, deberá Inicialmente incluir enseñanza de lengua nativa. 

CPedalJno Porter, 19911. 

Algunos sociolingüistas argumentaban, al comienzo de l~s setentas, 

que TBE CEducacJón &i l ingüe Tradicional J podría en realidad ~es/arar Ja 

pérdida de su lengua nativa debido a que promovía el aprendizaje rápido del 

inglés. En consecuencia Ja poi ítica educativa norteamericana comenzó a 

insistir en mantener programas bl l tngi.Jes da 1:1As larga duración que el TSE 

de 3 años. Sin embargo, este temor fue infundado. ya que lejos de suceder 

esto se ha visto que pasa lo contrario. tPedal ino Por ter, 1fl91J. 

Lo cierto es que estos programas que implican mantener la presencia 

de la lengua vernacular en el s&.16n de cJ&.ses por mucho tiempo ha 

tavorecido que se continue habundo esta lengua y no que se pierda. 

Cada ve;: más se hace evidente c6mo la cantid&d de tiempo expuesto a 

Ja segunda lengua juega un tactor decisivo en eJ éJdto o fracaso del 

proceso de enseñanza. 
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En un estudio reciente de SkA Technologies y el úepartment of 

Education de Estados Unidos \l986J se compararon tres tipos de programas 

para 3,500 niños de Kincter a '*º• año de primaria. Los tipo de programas 

tueront \ll Programa de Inmersión de lngUs con roda la instrucción en 

inglés, l2J f'rograma T&E con español para instrucc16n en salón de ciases 

una hora al día, durante 3 años. y t3J Pro gama Bi l tngüe de Mantenimiento 

con español la mayor parte del día, durante 5 a G años. Encontraron: 

"l. Los 11aestros utilizaron inglés de manera mas 

extensl va en 1 os programas de inmersión; e 1 uso de i ng 1 és be }6 

a 521 al día en programas transiclonales y a s61o 211 al día en 

programas de mantenimiento. 11 

"2. El uso que los estudiantes hicieron del inglés en los 

tres programas reflejó el uso de tos maestros. Estudiantes en 

salones de inmersión hablaban ingl~s más entre el los mismos, Y 

estudiantes de programas de mantenimiento hablaban menos inglés 

que estudiantes de los demás programas. :le encontró que estas 

dUerencias se generali:zaban a contextos distintos al escolar." 

t HcCarthy y Godt rey, 1986. Cit. por Peda 1 i no Por t.er, 1991. PP• 

7ó-77l. 

Puede verse que el aprendizaje de un segundo idioma se ve atectado 

por la exposición y al uso de aquel idioma, por lo que la frecuencia del 

uso de la segunda lengua en un salón de clases tiene un efecto decidido 

sobre el nivel de pros;reso en aprendizaje y uso del mismo en el estudiante. 

Evidencia cent' lable de este estudio demuestra claramente que los 

co•portamlentos y actitudes hacia la lengua materna y la segunda lengua por 

parte de los maestros y alumnos son influenciados por el tipo de programa 

otrectdo (Pedalino Portar, 1"1-:llJ, 

Dentro de I& historia e1e la pedagogia, los primeros intentos de 

enseñanza de un segundo idioma ü de una lengua extranjera se encaminaron a 

poolaciones aao1escentes y aaultos 1 por lo que cuando se aplicaron estos 
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alsmios programas a niños, se partia del supuesto que Jos niños 

"adqutrlrian" una segunda lengua casi sin ninguna ayuda especial. 

<f'edaltno Porter, t991J. 

Se ha recorrido largo camino desde entonces. Estas últimas dé-cadas de 

implementacion de TBE en Jos EU ha coincidido con el desarrollo del 

programa educativo indígena bi l ingüe-bicul turaJ en Hhico, y con un tiempo 

de actividad mundial de estudio de adquisicton de idiomas, enseñanza de 

idiomas y aprendizaje de idJomas sJn precedentes. 

La situaci6n socio-cultural, econOmica y politJca vivida por Jos 

pueblos indígenas en Héxtco no es de ninguna manera, un tenómeno reciente. 

Lo que si tiene de nuevo esta sltuacibn, es el reconoclaiento por parte del 

Sistema Educativo Nacional de otrecer una atención dJterenciada a estos 

grupos con respeto a su cultura. 

La pregunta ahora es; ¿gu~ impJ icaci enes ti ene e 1 que 1 a propuesta 

educativa lndigena tenga bases que apoyan la teoría da la ventaja 

vernacuJar? A mi modo de ver, se ha gastado mucho tiempo y labor en la 

elaboración de materiales en lenguas indígenas y muy poco tiempo en 

estructurar Jos cimientos de una educación que pueda trazar J ineamientos 

con consecuencias si gni f lean tes a J argo plazo para los pueb Jos i nd:igenas. 

En palabras del Maestro Natal to Hern.indez Hernández t1993J; " ••• gastamos 

mucha energia en defendernos para sobrevivir, y hemos tenido poco para 

pensar y construir nuestro tuturo." 

No debe negarse que la educaci6n bilingüe es necesaria en nuestro 

paíst pero no por las razones que suponen los modelos de educación 

bJ 1 i ngüe. ni tampoco por J as razones que supone 1 a teoría de venta ja 

vernacular. La necesidad de una educación bilingüe para el indigena 

mexicano debe responder al derecha de todo individuo a una educación que 

promueva su aesarrollo y participación en la vida nacional sin menoscabo de 

sus cos lumbres, tradiciones. J en gua y cu 1 tura. En pocas pal abras, Ja 

eciucact ón bi 11 ngüe en Hh 1 co rE>sponde a 1 reconocimiento de una nación 

pluricultural y multilingtie. 



Las acciones de Ja política educativa deberán cumplir lo que 

prometen; una Educación Jndigena Bllingüe-Bicultural. Hasta ahora, esta 

educación hÉl respondido haciendo evidente la presencia de las lenguas 

indígenas, con todos los elementos cut tura les correspondientes. Poco o nada 

se ha hecho por enseñar al indígena el español. Esto de ninguna manera es 

una educacHln_!ilingüe ni filcul tural. 

3.2.3. GENERALIDADES DE LA TEORIA EOUCATIVA PARA EL 

INDIGENA BILINGüE EN nEX1co. 

En ciertas situaciones en donde los educandos utilizan más de una 

lengua se requiere su presencia dentro de Ja enseñanza, esto es, hace tal ta 

instalar un sistema de educación bJJingüe. Un sistema de esta clase exige 

•étodos y •aterJales especificas con el fin de lograr resultados exitosos 

en la educación bi l lnglte. 

La educación bilingüe no debe estar contemplada solamente como una 

educación par individuos bi 1 ingücs, sino como un programa educativo que 

hace uso de dos lenguas como medio de instrucción. <Savt lle y Troike, 1975. 

Cit. por Coronado, 1978}. 

Hientras que una de las lenguas se adquiere asociada a la cultura de 

la comunidad; Ja otra lengua es utl J Jzada como medio de intercomunicación 

en el .trea multilingúe. Esta segunda lengua. debe enseñarse como tal en un 

programa que sea uniforme para toda el área. Desafortunadamente esto no 

s !empre puede rea 1 f zar se en Ja práctica: muchas veces son los intereses de 

otros grupos ajenos los que determinan l&s condiciones y tipo de enseñanza. 

a desarrollar. Jo cual no siempre coJncicie con las verdaderas metas de la 

educacion blJingüe t\rhllink, lfll.:S; Gaardner, lt.70, Cit. por Coronado, 

19iBL 



Todo programa educativo bi J ingüe varía de acuerdo a los intereses que 

se mane jan. Por el 1 o 1 o más recomendabJ e es que Jos interesados elijan qué 

clase de educacJon desean; así se evita el sentimiento por parte de Jos 

educandos de ser víctimas de un sistema educativo en vez de ser los 

benefJclados. El educando debe ser, entonces, un agente activo en Ja toma 

de las decisiones que lo afectan. tCoronado, 1976. pg. 74J, 

Los pro gramas de educaci 6n bi 1 ingUe de acuerdo con su carActer de 

duración pueden ser !.i:a1_1sitoi:!.e...s o _!._&tabl@.&· Mientra& que Jos primeros 

hacen uso de Ja lengua materna solo durante el tiempo necesario para 

capacitar al niño bilingtie en el uso adecuado de la segunda lengua, Jos 

programas de tipo estable tienen como meta el desarrol Jo de la lengua 

•aterna y de Ja segunda Jangua durante todo el proceso de enseñanza. La 

diferencia de los dos tipos de programas radica en. que el primero pretende 

lograr una rApida acul turac16n y el segundo pretende hacer per•anente eJ 

uso de ambas lenguas en la educación. <SavilJe y Troika, J975; Hol•, J973. 

Cit. por Coronado, J978J. 

Se pretende ya sea Ja asi11iJaciOn o por el contrario estabJecer una 

situación plurilingüe; en el tipo de programa se refleja la clase de modelo 

que se tiene en mente. 

En Jos programas educativos que siRuen el .1:1od0Jo de alii•iJacion &e 

apJJca el programa en la comunidad sin ninguna investigación previa. Los 

maestros as1gnados no pertenecen a Ja etnia, ni tampoco viven dentro deJ 

Area residencial donde están desempeñando sus funciones coma tales, por lo 

que no experimentan las condiciones econOmícas, políticas y culturales 

reales en las que viven sus alumnos, ni conocen siquiera superficialmente 

la lengua nativa del Jugar. Este desconocimiento foaenta actitudes 

negativas de desprecio por parte de Jos maestros h.<acia todo Jo que se 

relacione con Ja cultura del grupo, que el Jos consideran como .inferior. 

Este desprecio se extiende a Ja lengua vernácula, que es utilizada como un 

puente para J legar a la lengua no étnica, El uso de Ja lengua vernacular es 

transitoria; la segunda lengua se da en los primeros años de enseñanza, y 

posteriormente t.odo el programa se da en Ja segunda 

<Kjolseth, J97Zs; Saville y Troike. 19,"5, Cit. por Coronado, J97f:u. 
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Las programas educativos que siguen el •odelo plural í_!!.!E!J, tienden a 

ser estables. Su apJJcación se basa en Ja investigacion sobre las 

condiciones sociocuJ turaJes del grupo para asegurar la adaptacfOn del 

programa ·_Y .. Jos· materiales. correspondientes. El maestro pertenece aJ grupo 

por Jo: que ···comparte el conocl•iento JdeológJco, cultural y IJngüistJco. El 

11edi a de 1 ñstruccf on es dual: se Je da e J mismo tiempo de atencf ón a ambas 

lenguas .. Par· Jo que no hay posJcfones jerárquicas • .Esta clase de programas 

tavciJ.·&~en miJcho al bilingüismo y al b1cultural1smo. Ckjalseth, 1973. Cit. 

po~ Coronado, 1978>. 

AJ J gua J que el cuesU onamiento de Ja uti 1 J dad de programas 

educativos btJfngües, eJ mHodo para obtener el m.1x1mo de aprendlzaje de 

segundas lenguas en el mínimo de tiempo tambJ én es tema de debate. A 

cont1nuacJ6n se plantean diversas metodologías utilizadas para asegurar el 

aprendizaje de una segunda lengua. Estas son cinco: aJ El método de 

an.111sfs contrastat1vo Ca contrast1vol, bJ El método d1recto, cJ El método 

indirecto o de traducción, d> El método audiol ingual, y el El método 

audiovisual. 

al Hitado de an.1Jfsis contrastat1vo. Se pretende contrastar Ja 

estructura lingüística de Ja lengua materna y la que se va a aprender con 

la tfnalJdad de predecir pos1bJes contlfctos y así evitar las dUJcuJtades 

en el aprendizaje. Se identifican 1 os puntos donde puede haber 

interterencfa )' entatJza en Jos hoibJtos del lenguaje que se consideran 

correctos. En este mtHodo el alumno absorbe muchas características de Ja 

hngua que estoi aprendiendo de un modo inductivo, s1n necesidad de analfzar 

y describir Jas diterencJas CRivers. 1972. CJ t. por Coronado, 1978J. 

La 11m1tante de este Upo de 111étodo es su Jnterpretac!on mecánica y 

slmpJ is ta de 1 o que se supone Jmpl lea eJ aprender una segunda lengua. 

"Seg(m Jos planteamientos del anál 1sis contrast1vo todos 

los errores en el aprendizaje se deben a interferencias 

estructurales de Ja lengua materna. No obstante que consideran 



de rDayor uti 1 ida a Ja enseñanza en grandes· bloques de 1 a 1 en gua 

\estructuras sint.tcticas compl etasJ, y no e 1 amento por 

elemento, estos grandes· bloques al estar aislados oe su 

contexto cultura 1, de·. su sigñi ti cado si tuacional. pierden toda 

su utilidad.en la pr.tlctica real:. ·s~ enseñamos una lengua sin 

enseñar al ·mismo tiem¡)'o la . cultura· en. la cual opera estamos 

enseñando símbolos sin signitÍcado o:s:ímbolos a tos que ••• lse 

daJ un signi t tc&do equ!Vocado' tPol .i tzer, 1954: 101 J." 

(Coronado, 1976. pg. lOOJ. 

l~S 

Por lo regular este tipo de métodos· se aplican como suplementos a un 

programa mii\s amplio; por si solo no es suficiente el método de análisis 

contrastativo debido a que el aprendizaj.e de una lengua es más que un 

simple proceso aecánlco. 

b) Hélodo directo. Este método intenta incluir tanto el aspecto 

psicológico, cultural, como estructural.· L.a adquisición del lenguaje se 

logra mediante el relacionar la segunda ·lengua con eventos ambientales a 

los que se hacen referencia. (Coronado, 1976L 

Al respecto Coronado l1978J añade: 

"El método directo •introduce los avances de la ton~tica 

dentro de Ja enseñanza de lenguas; enfatiza Ja importancia de 

la lengua viva, de le enseñanza del habla. Desean adoptar Jos 

principios psicológicos de asociación y visualización, y el 

aprendelzaje a través de Jos sentidos; por ejemplo, por medio 

de láminas y a través del juego y Ja actividad. Enfatizan en la 

importanc~a del aprendizaje de J& gramática por medio ae la 

práctica y no por preceptos... AJ mismo tiempo desean una 

aproximación, tan cercana como sea posible, al moao como 

aprende un niño pequeño su primera hngua. L.a lengua materna 

debe evitarse tanto como sea posible y la uaduccton debe 

limitarse al minimo. Sostienen que el aprendizaje de una lengua 

de esta manera si gni t lea 1 a &bsorci 6n de otra cu 1 tura. ae ots a 

forma de vida y otro punto de vista'." \Coronado, J97B, pg. 
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107). 

Con esta cJ ase de enseñanza se pasa f áci laente de 1 a mani pu 1aci6n de 

una lengua a su uso efectivo. Se pretende dar alternativas de expresión de 

mensaje para que el alumno pueda i?legir el más adecuado a la situación 

concreta <Gumperz, 1968. Cit. por Coronado, 1&7Eu. El alumno aprende por 

simple contacto; desde el primer momento se sumerge al alumno en la lengua 

que va aprender. Se comienza dando prioridad a Ja actividad de escuchar, 

para Juego hablar la lengua. Contrario al punto de vista estructural se 

parten de miembros de frase que contienen sentido y su estructura 

sintáctica con correspondencia a situaciones reales (Lahlou, J974. Cit. por 

Coronado, 1978J. 

Aunado a todo lo anterior este método tiene otras particuJarJdades: 

"En este método tanto el maestro como el estudiante 

tienen que usar solamente Ja lengua que se está aprendiendo. El 

maestro debe usar solamente la Jengua que se está aprendiendo. 

El aaestro debe introducir al alunmo en una conversaci6n l Jbre, 

ilustrando el significado por medio de gestos, ml.mica, etc, 

Casi no hay control de los patrones de oración ya que el 

egtudiante egtá inmediatamente expuesto a la construcción 

completa de Ja gintaxis de la lengua. El dnfagis se pone en el 

uso funcional natural de la lengua desde el principio evitando, 

en lo posible, tanto las explicaciones gramaticales como Jos 

ejercicios de repetición." <De Gamp, 1969, Cit. por Coronado, 

1978. pg. 108). 

e) Hétodo indirecto o de traduccion/gra•atlcal. En este método 

particular, el maestro utiliza la lengua conocida para explicar la 

gramática de la Jengua y el vocabulario que se está aprendiendo. Toaa 

realización verbal en Ja segunda lengua se limita sOlo a ejercicios de 

repeti el ón pero nunca o cas f nunca se uti 1 iza 1 a 1 engua en situaciones 

reales, Gran parte del tiempo de la clase se dedica a. la traducción como un 

apoya para 1 a adqui sic 1 ón de 1 a 1 en gua t De camp. 1969; Lamber t !!~_!i_I., 

1961. Cit. por Coronado. l978J, 
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d) "etodo audioJJnguaJ. Con fundamentos da la psicología conductista 

y Ja Jingüístlca descriptiva se desarrolló este método que combina la 

memorización con Ja analogía en pr.ictica constante de la estruco:ura. Sus 

prelDisas b:isicas son las siguientes: 

"l. El lenguaje es pr1meramente el habla; la escritura es 

un derivado secunoario. 

2. La 1 nstrucci ón de J as 1 en guas extranjeras debe 

progresar segC:.n Ja secuencia escuchar, hablar, leer y eser! bi r. 

3. El lenguaje consiste en un conjunto complejo de 

hábitos aprendidos por la practica y la analogía. 

4. La adquJsicfón de los hábitos de una lengua extranjera 

se acelera considerable.mente al estructurar Ja materia y 

ordenarla en una serie de pasos .mínimos graduados. 

S. La práctica es .más eficaz si se refuerza premiando las 

respuestas term1 na les d~seadas. 

6. El aprendizaje de las lenguas extranjeras se mejorará 

sustancialmente sJ est~n presentes factores mot1vac1onales 

positivos en Ja enseñanza.ª (Bravo Ahuja, !976. Cit. por 

Coronado, 1&78. pg. J09J. 

e) Hétodos audJvJsuales. A partir de Jos años '50, son muchos Jos 

países que han desarroJ lado algunas técnicas en la enseñan.za de lenguas con 

el uso de máquinas; cintas tilmadas de sonido, laboratorios de grabaciones 

y ut1Ji.zación de Ja televisión o Ja radio. Las ventajaS que presenta este 

método es la enseñan.za que favorece situac1ones en donde hay pocos maestros 

además de una mejoria en la instrucción. Sin embargo, estas técnicas no 

sustituyen Ja JnteraccJon entre el alumno y el ambiente, y eJ retor:::amiento 

en la comunicac16n t5tE-rn. 1969. Cit. por Coronado, 1:;,?SJ. 



En Estados Unidos donde se cuenta ya con 11.is de .C:O años de 

exper f ene Ja en programas educativos especít icos de nJve 1 bAsicos para 1 a 

enseñanza del inglés 001110 segunda Jengua. muestra una cieclinaciOn en Ja 

pr.1cti ca de Jos dos métodos que eran Jos •ás ut i 1 izados hasta 

recientemente. Estos dos 111étodos son; el método indirecto o de traducción Y 

el método audiol tngual. 

-.El tfétodo Indirecto o de Traducción/Gra•aticaJ. El método presenta 

ventajas para estudiosos que se prepar&n a leer textos en un Idioma 

extranjero, pero no es de mucha ayuda a un niño que necesita hablar. 

entender, leer, y escribir un nuevo idioma de manera formal en una escuela 

informalmente en tamilia, barrio, y contextos de juego. lPedaJino Porter, 

1991J. 

-.El Hétodo AudiolJnguaJ. Ha sido un fracaso también. Huchos críticos 

han señalado Jo aburrido de sus lecciones y la inhabilidad de los 

estudiantes de poder transferir sus habilidades aprendidas del laboratorio 

lingüístico a comunicación real fuera del salón de clases. (Pedalino 

Portar. J991L 

Con respecto a Ja enseñanza de segundas lenguas el enfoque ha pasado 

al estudiante y su habilidad para comunicar y uti/jzar al idioma 

apropiadamente en situaciones de Ja vida real de todo tlpo. De terina 

similar, los maestros se han vuelto sumamente sensibles a la variedad de 

niños de mino.ría lingüística y por ende, sus necestoades variadas, y h&n 

tomado conciencia de la impo.rtanc1.l de la práctica en el proceso o~ 

aprendizaje de idioma en todo su sentido y co.11pJejidad. Gracias a esta toma 

de conciencia, cada vez se hace aiás cJaro que las ti!ocnlcas v materiales 

deben basarse siempre en principios lingüísticos solidos que los maestros 

deben comprender y saber manejar. A continuación tres enfoques nuevos para 

enseñar una segunoa 1 en gua: 
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-El ~-l!!-ºS!!!.!i.i!.~~I~4!..'!g!J~i!' propone que el aprendizaje de un 

segundo idioma en eJ salón debe replicar las teses de adquistcibn aeJ 

primer idto11a del niño durante la infancia a partJr de Ja exposicJón de Jos 

estudiantes al idioma de manera natural sin una repetición aburrida y 

continua. Se hace éntasis sobre la inevitabilidad de errores y los maestros 

evitan Ja sobrecorreccJón en los primeros meses mientras los estudiantes 

desarrollan un grado de contianza y fluidez. tPedaJino Porter. IS9JJ. 

-El ~!!!-1?.S!JD Integrado, propone que todas Jas habi 1 idades del idioma 

habrán de ser enseñadas de manera simultánea, esto es, comprenstOn, lengua 

oral y lecto-escritura. En vez de demorar las habilidades literarias del 

segundo idioma hasta que las habi 1 idades orales estén bien desarrolladas. 

Actualmente, son caaa vez más los l ingüístas que ahora enfatizan la 

importancia de no dividir Ja& hab.i 1 idade&, porque se piensa que ésto& se 

refuerzan mutuamente. As:í. eJ idioma se aprende de manera más efectivo si es 

visto y escrito. además de escuchado. tfedalJno Porter, 1991'. 

:.,g:p_!i~~.n.;_~sMa_!E_~_ntel!_!_!!o trata de combinar Ja enseñanza de 

habi 1 idades de segundo idioma con la enseñanza de materias escolares, esto 

es, ciencias naturales, matemáticas, y ciencias sociales. tPedaJ Jno Porter, 

J99JJ, 

Es urgente la bCisqueda de mejores maneras de enseñar idiomas 

•aterias escolares para niños de minoría J J ngüís t 1 ca porque su 

sobrevivencia y logro en un medio l ingúíst1camente mayoritario dependen de 

ello -contrario aJ caso de aquéllos que estudian una lengua como elección, 

y a quienes las clases de idioma e>;tranJero es deseable mas no crucial. 

Esta es la distinción básica entre aprendizaje de un segundo idioma y 

aprendizaje de un idioma extranjero. Todo estudiante que es minoría 

lin~üistica merece una insttucc16n linguistica de aJta calJdad porque un 

idioma por sí soJo es un sistema creativo infinito, y ei estudiante deberá 

ser ayudado para poder expresarse tan creatlvamente en su segundo idioma 

como sus ct1.pacidades individuales se Jo permiten. lfedalino f'orter. J991J. 
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A manera·.de co.nclusi6n; Pedalino f'orter plantea una serie de puntos: 

"l. Proveer el máximo tiempo posible· para que estudiantes 

.de .la segunda lengua puedan utilizarla y practicarla en 

situaciones bien planeadas de vida real, tanto sociales como 

académicas. El lo produce el mayor logro en aprendizaje de) 

lngH~s. 

2. Proveer materiales en la segunda lengua apropiados 

para trabajo de salón, tanto comprensibles como retadores para 

la edad del estudiante, aumenta tanto el aprendhaje del 

Idioma como el logro acad~mico en todas las materias. 

Generalmente la matematica es la primera materia que se puede 

enseñar fácilmente en un segundo idioma debido a su vocabular-io 

contra lado. 

3. Promover aprendizaje rápido de idioma e integracion 

temprana de est\ldiantes de la segunda lengua con compañeros que 

sí dominan la lengua crea las •ejores condiciones para 

e>ece J ene la académica. 

4. Aumentar la babi J idad de estudiantes de la segunda 

lengua a 'pensar'en esta lengua puede lograrse mediante la 

reducción de Ja cantidad de uso de lensua-nattva en programas 

bilingües y desechando la pracllc& de 'instrucción mediante 

traducción', lo cual es generalmente confusa e lnef Jcaz. 

S. Hacer que los estudiantes sientan retados 

positivamente y con auto-conr lanza, como todo buen maestro 

sabe, funciona para todo estudiante." (f'E-dal ino f'orter, 199L 

pg. ;¡;,¡, 

Las conclusiones finales de Pedalino Porter al revisar los mejores 

métodos nuevos son: 

Perpetuar e 1 presente curso prescr l to por los que or 1 gi na 1 mente 



apoyaron la educacHm biJingüe coloca la política, ideologia, e interts 

propio por enciaa de la educación efectiva. EJ temor de que los niños de 

11lnoria 1 ingüist1ca no 11antendran su lengua nativa ha cargado mas peso en 

importancia que la preocupadon por Ja aoquisicion de la segunda lengua del 

niño y el acceso a una oportunidad académica equitativa e integral a la de 

sus compañeros de sal 6n. l Pedal i no Por ter, 1991 J. 

La revisión aquí presentada de la educación bilingüe en cuanto a 

modelos y metodologías conclusiones resultantes de ninguna manera son 

det inl ti vos. Para obtener cada vez mejores resultados, hacen tal t& estudios 

que den un seguJalento a los programas educativos bi IJngües para asegurar 

su constante actuaJizaciOn. 

A continuaci on se ofrece un pert i 1 de las tres teorías pslcol Ogicas 

que desde mi punto de vista muy personal, han contribuido en la bQsqueda de 

sustentos teOr ices coherentes a Ja construcción de pedagogías para 

educandos bJ 1 Jngües. La t lnal idad es anal izar de qué manera han int luJdo en 

moldear las pedagogías, más que revisar la teoría en sí. 

"ientras que algunos autores lGigante, 1991J consideran que estas 

tres teorías serian Ja plagetiana, los trabajos de Vygotsky, y el 

ps1coan.11isis¡ difiero con la opinión de que el psicoanálisis haya jugado 

un papel muy importante en la educación. Si bien es cierto que la teoria 

psicoanalítica ha sido trabajada por diversos proresionales quienes tienen 

interés en los diversos aspectos del lndigena en Hhlco, no existen 

programas educa ti vos que ref 1 e jen un tondo pr 1 nci pa J .11ente psi coa na 1 íti co. 

Es indiscutible que el psicoanálisis ha jug<ado un papel ae gran importancia 

en la antropología e historia; son muchos los estudios realizados sobre la 

etnias del país que ti8nen como punto de partida bases psicoanalíticas. No 

obstante, sería más adecuado afirmar que los programas educativos cuyo 

sustentación teórica es básicamente ph.getiana tienen un trasfondo 

psicoanalítico, debido a las ralees tilosoficas di! la teoría de f'iaget. 

Siendo asi. se abordarán tas tres teorias psicológicas siguientes: 11 



La teoría genera_tiva-transtormac1onal de Chomsky, 2J La teoria gen(,tica de 

Phget, y por.' Cal timo, 3J Vygot.sky la relación entre lenguaje y 

pensamiento. A cont i nuaci en se ot rece una t;>reve descr i pci bn de cada una de 

el las para cubrir Jos elementos de más.· relevancia para la educación 

bilingi.Je. 

3. 3.1. CHO"SKY Y SU TEDRIA GENERAT IVA-TRANSFORHACI ONA~. 

Contempor.trneo de B. F. Skinner, este lingüista ofrece una perspectlva 

diferente al de los programas educativos conductuales tan de moda en su 

época. Para Noam Cnomsky 1 a teor .ía conductuaJ no explica e 1 t enómeno de la 

adquisición de lenguaje de manera satisfactoria. 

Para Chomsky es de suma importancia considerar que el crear 

expresiones 1 ingüísticas que son novedosas pero apropiadas es la modal ldad 

normal del uso de lenguaje. De hecho si hubiera alguna persona que se 

limitara a la aplicación de solo un grupo definitivo de patrones 

lingüisttcos, esto es. un solo juego de respuestas o configuraciones de 

esU111uJ0 1 esta persona sería considerada un deficiente mental o raro, lie 

acuerdo con este autor, la persona inmediatamente separada de humanos 

normales por su inhabilidad para comprender el discurso normal, o tomar 

parte en éol de manera normal -esto es, libre del control por estímulo 

externo, y apropiado a nuevas y siempre cambiantes situaciones. lCho11sky, 

1972ai. 

Por ello, es esencial comprender que el lenguaje es una actividad 

creativa. Es precisamente por su carácter creativo que no entendemos 1 y tal 

vez nunca lleguemos a entender, qué aspectos mentales estan involucradas en 

los actos creativos de inteligencia que son c&racteristicas 1 no (micas o 

excepcionales, en una existencia verdaderamente humana. 

La teoría de Ja gramatica generativa-uantormacional ha hecho posible 

algunas propuestas medianamente detinitivas sobre Ja organización del 

lenguaje humano y ponerlas a prueba empíricamente. 



la teoria Je interesa la pregunta: lCuaJ es 1a naturaJeza del 

conocJatento personal del lenguaje propio, el conocimiento que posibilita 

hacer uso del lenguaje de manera normal y creativa? Una persona que sabe 

una lengua ha logrado dominar un sistema de reglas que asigna sonido y 

significado de modo detin1tivo para una clase intinita de enunciadas 

posibles. Cada lenguaje, por lo tanto, consiste, por lo aenos en parte. de 

un cierto apareamiento de sonido y signJticado sobre un dominio infinito. 

Claro que Ja persona que conoce una lengua no es consciente de haber 

dominado estas reglas o de haberlas puesta en uso. Descubrir estas reglas y 

principios es un problema de la ciencia. Tenemos una coleccHm de 

i ntormacl6n sobre correspondencia sonido-si gni f 1 cado, la torma 

interpretación de expresiones 1 ingüísticas, en varios lenguas. Tratamos de 

determinar, para cada lengua. un sistema de reglas que den cuenta de tal 

información. Has profundamente. tratamos de establecer principios que 

gobiernan Ja formaciOn de cada sistema de reglas para cualquier lengua 

humana. (Chomsky, 1972aJ. 

Dice Chomsky: 

"El sistema de reglas que especifica la relación de 

sonido-significado para un lenguaje dado puede ser 1 Jamado 

'tra•atica' -o, usando un término más técnico, Ja "Kra•atica 

1eneratl11a'- de este lenguaje. Decir que Ja gramatica 'tonara' 

un cierto conjunto de estructuras es simplemente decir que 

espec1tica el conjunto de una manera precisa. En este :sentido, 

podemos decir que Ja gramAtica de un lenguaje genera un 

conjunto 1 nt i ni to de •descripcionss estructurales', cada 

descripclbn estructural siencio un objeto abstracto de algun 

tipo que determina sonido particular. significado 

particular, y cu&.I quier propiedad termal o cent iguraciones que 

sirvan para mediar la reJacion entre sonido y sijJniticado." 

<Chomsky. 1972a. pg. 104J. 
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Pata abordar Ja teoría generatJva-transformacionaJ es necesario 

conocer algunos conceptos básicos que maneja su autor. úos de el ios son; 1J 

la estructura supertlcial, y 2.J la estructura profunda. La estructura 

superficial se utiliza: " ••• para reterirse a la representación de las 

frases que constituyen una expresión lingüistica y las categorías a las 

cuales pertenecen estas frases." 'Chomsky, 1972a. pg. lOSJ. 

Por otro lado, Ja estructura profunda es; " ••. para referirse a la 

representación de frases que juegan un rol más central en la interpretacibn 

semántica del enunciado." IChomsky, 1972a. pg. 1051. 

La gramática de cualquier idioma genera, para cada enunciado, una 

estructura profunda que contiene reglas que muestren como ésta se relaciona 

con la estructura superticiaJ. Las reglas que expresan la relaciOn de 

estructura prof unda-superf icJa l se denominan •transfor•acionss 

ara.aticales•. De al 1 i surge el ttrmino •gra11atica gonorativa-

transfor•ac.Jonal •. Además de las refi.l' J as qu&1 def tnen estructuras profundas, 

estructuras superficiales, y la relación entre ellos, la gramática del 

idioma contiene más reglas que relacionan estos "objetos sirltácticos" a 

representaciones 1onéticas por un Jada, y a representaciones de 

signittcado, por otro. Una persona que se dice dominar un idioma ha 

internalizado estas reglas y hace uso de el las cuando·comprende y produce 

enunciados dados como tambUn puede producir un número indefinido de 

enunciados no-dados. <Chomsky, 1E:l72a>. 

Este hecho ofrece evidencia de que estructuras profundas que son por 

Jo regular bastante abstractas existen y juegan un rol central en los 

procesos gramática 1 es que usamos a 1 producir e interpretar enunciados. 

Tales hechos apoyan la hipótesis de que estructuras profundas de este tipo 

pos tu 1 a das gramática genera ti va-tranformaciona 1 verdaderas 

estructuras mentales. Estas estructuras profundas, junto con reglas 

transtormactonales que Jos relaciona con estructura superficial y reglas 

relacionando estructuras profundas y superficiales a representaciones de 

sonido v significado, son las re1¡Jas que han sido dominadas por la persona 
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que ha aprendido una lengua. El los constituyen el conoch1iento de Ja 

lengua; son puestos en uso cuando habla o comprende. tChomsky, l972aJ. 

Otros dos conceptos que plantea Chomsky para exponer su teoria son; 

1J Co•petencia linguistica, y 2J Actuacion linguistica. El primero, 

competencia lingüística se presenta cuando una persona ha internalizado un 

sistema de reglas que determinan tanto la forma tonétlca de la trase como 

su contenido sem.\ntico intrinsico. <Chomsky, 1972bJ. 

El otro concepto, actuación l ingüistica, se ret lere al uso observado 

de la lengua; implica las conexiones sonido~significado intrtnsicas 

establecidas por el sistema de reglas lingüísticas. Es Ja interpretación de 

lo dicho a partir de principios 1 ingüislicos que determinan las propiedades 

fonéticas y sem.tmtJcas del habla, aunado a las creencias extralingüísticas 

sobre el que habla y Ja situación que lnf luyen en cómo el habla se produce, 

se ident:ltica y se entiende. La actuación lingüística también se gobierna 

por principios de estructura cognitiva que no son necesariamente aspectos 

de Jenguaje. <Chomsky, 1972b). 

Un Hodelo Explicativo. 

Para estudiar cualquier Jengua, es necesario tratar de disociar una 

variedad de factores que interactQan con la competencia que determina la 

actuación. La gramática de Ja 1 engua, como un mode 1 o idea J Jzado de 

competencia, establece una cierta re1Aci6n entre sonido y signlticado­

entre representaciones fonéticas y sem.inticas. 

Chomsky lo plantea del modo siguiente: 

"Podemos decir que la gramática de un idioma L genera un 

juego de pares <s, /J, en donde s es Ja representación fonética 

de una cierta señal e / es Ja interpretación sem.intica asignada 

a esta señal por las reglas del idioma. El oescubrir esta 

gramátJca es la meta primordial de la investigación lingüística 

de un idioma." <Chomsky, 1972bJ. 
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Planteado en un modelo queda asi: 

Modelo Perceptual <PH>: 

SEilAL-------------> --------->REPRESENTAC 1 ON S 1 NTAC1'1 CA 

PH --------->REPRESEHTACION SEHANTJCA 

OTRA JNFORHACION--> --------->REPRESENTACION FONETJCA 

INPUT-· OUTPUT-• 

Para Ja psicología, e 1 prob 1 ema centra 1 es descubr J r las 

caracterislicas de un sistema PM de este tipo. El interés es descubrir las 

condiciones que cualquier gramática deberá llenar. Se debe abordar •l 

estudio de tres tipos de condiciones: condiciones sobre la clase de 

representaciones fonéticas admisibles, Ja el ase de representaci enes 

semánticas admisibles, y sistemas de reglas que generan representaciones 

tonéticas y se.111.tnttcas apareadas. lChomsky, 1972bJ. 

En un modelo de adquisición lAHJ que usa intormac16n Jlngüistlca para 

descubrir la gramática del idioma al cual pertenece la información, 

esqueaatizada queda de Ja siguiente manera: 

DATA LJllGUISTICA----> AH ---->GRAHATICA 

La manera en que eJ dispositivo All selecciona una gramática está 

determinada por su estructura interna. por los mé-todos de anál !sis viables 

y por Jos limitantes iniciales que se impongan en esa gramática particular. 

Si se da a conocer intormaci6n sobre el apareamiento de la gramAtica e 

información i Jngüistica. se puede intentar determinar la naturaleza del 

mecanismo AM. Aunque esto no siempre na sido expresado en.et.amente en los 

términos aqui utilizados, lin~t.iistas han estado siempre interesados en esta 

cuestitm. 

Han sido los JingUístas. esuucturalistas en particular, quienes han 
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intentado desarrollar mé-todos de anAIUis de una naturaleza general, 

independiente del idioma. Inclusive. en tiempos antiguos se intentó 

desarrollar un sistesa de re¡!as universales que toda sramatica debería 

cumplir. Podríamos describir ambos intentos interesados en la estructura 

interna del mecanismo AH, con Ja concepcion de adqulslctbn de un idioma 

innato. lChomskv, 1972bJ. 

La consecuencia principal del uso de esta teoría es el reconocimiento 

de la importancia de metodologías •naturales" para Ja ;:1dquis1ciOn de una 

lengua. Es decir, no hacen taita cursos de enseñanza de idiomas que 

enfaticen sobre Ja gram:ttica, ya que la competencia 1 ingtHstica no se 

adquiere a partir de la concientlzac16n del sistema de reglas inherentes al 

idioma sino a partir de la exposJci6n constante a el las en situaciones que 

involucren al escucha a adoptar una posición activa de la lengua. Como 

consecuencia el alumno llega a internallzar el sistema de reglas 

especif ices al idioma por lo que adquiere competencia l ingüistica. 

El alumno es, entonces, activo en su aprendizaje. De ninguna manera 

s6Jo reproduce lo que se le enseña; participa de man~ra creativa 

produciendo aun aqu~J lo que no se le ha enseñado a partir de lo que se le 

dió. En pocas palabras, el alumno a partir del uso finito de la lengua, 

genera un uso tnf inl to. 

Una segunda cueslón seria el objeto de estudio de Chomsky como 

también su planteamiento de la problemlt.tica en torno a el Ja. Para Chomsky 

la pregunta principal es; lCuAI es la naturaleza dei conocimiento personal 

que se tiene del lenguaje p1·opio, lo cual nos permite hacer uso de el la de 

una manera creativa y normal? El objeto de estudio será, por Jo tanto, el 

dlsposl tlvo mental que posee todo ser humano mediante et cual se 11 ega a 

internalizar cualquier sistema de regias que delimita la relacton sonido­

signitlcado para un idioma especitico. El sistema de reglas, o gram<itica -

como prefiere 1 lamarlo este autor- es generativa de un conjunto de 

estructuras. La forma particular en que se relacionan las estructuras 

supertlclal-prorunda se referirán a las re~Jas transformacionales. 
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Todo esto nos remite a Ja tercera impljcacHm de Ja propuesta de 

Cho11sky; su propuesta •etodológica. EJ estudio del disposiUvo mental se 

reaJ iza, por lo tanto, de manera indirecta, a partir de la información 

JJngliistJca _que la persona puede tener sobre el Idioma y Ja gramdtica 

especifica que hta genera. La gramatica, en el sentido que plantea 

Chomsky, viene siendo el objeto de an~J is is que proporciona Jos elementos 

para explicar el dispositivo mental de adquisiciOn de lenguaje. 

3,3,2. PIAGET Y SU TEORIA GEHETICA. 

Las aportaciones mAs importantes de este autor son su psi col ogia 

genética, que se ocupa del orJgen y desarrollo de Ja inteligencia en los 

niños y una epfstemologia que trata sobre la formación y significado del 

conocimiento. Tal epistemolog.ia genética, tiene enormes repercusiones 

tJJosóticas en el campo de Ja teoría del conocimiento. PJaget propone Ja 

posi b i J idad de reconstruir, a travl!os de 1 niño, la historia de 1 pensamJ en to 

humano desde su aparición en el hombre primí tivo. 

La cuestión fundamental que plantea Ja epistemología genét.ica es 

lCómo pasa el sujeto de un estado menor de conocimiento a un estado de 

mayor conocimiento? No intenta definir los ºestados': Jos toma de 1 contexto 

social y Jos acepta como se manejan en el lugar y momento dado. Esto 

significa que acepta el conocimJento como resultado de una practica sociaJ. 

<Pansza, J982J. 

La epjstemoJogia geniHica se maneja en iunción de las dimensiones 

históricas y ontogenétJcas. Lo que nos lleva a tres caracteristicas: lJ La 

di•ension bioJogica, que supone que el se-r humano como ser biolbgico nacei 

con una serie de ostructur:..s elementales detE>rminacias por ia herencia. 

Mediante un proceso de asf111ilaci6n funcional, se construiran estructuras 

nuevas en base a las primeras, :o EJ punto de vista interaccionista, en 

donde el conocimiento es una relacion interdepencliente enu·e el sujeto que 

conoce y el objeto de conocimiento. Este (al timo :s:Ol o puede conocerse a 

partir de aproximaciones sucesivas. lo cual implica una constante 



reelahoracion. 3J El construc:tlvis•o 1en11tico, plantea que nlngc.in 

conocJmlento, salvo 1 or11as heredl tarJas el e111entaJ es, se encuentra 

preformado en e J sujeto. Todo es resulta do de Ja i nteraccJ on actJ va deJ 

1ujeto con su medio ambiente. <Pansza, 1982J. 

Un primer concepto es Ja Jntslitsnc:ia, la cual fja~et define en 

términos muy tJexJbJes. Primero se establece que Ja inteligencia resulta 

ser un caso concreto de adaptación bJológJca, que permJte al individuo 

interactuar eficazmente con el medJo ambJente a un nivel psJcoJ6gico. 

Aunado a esta detinJcJón se establece que es la torma de equJJJbrio hacia 

Ja cua J todas las estructuras cognoscitivas tJ enden, Estas son aet i ni el enes 

muy generales; hay que recordar que la teoria pJagetJana no intenta 

describir el nivel promedio de funcionamiento cognoscitivo, sino sólo 

delimitar las capacidades de pensamiento en un período deter•inado de 

desarrollo del niño. lGJnsburg y CJpper. 1977J. 

Otro concepto •anejado es el de Ja adaptacion, Esta se refiere a dos 

mecanismos indlsoCiables; asimJ lacJOn y acomodaci6n. .L.a asJ~iJacion se 

refiere a la relación de la persona con su ent.orno en tunct6n de sus 

estructuras, mientras que la acoaodacion implica un cambio en las 

estructuras como respuesta a su medio ambiente. Son simultáneos. lGinsburg 

y Oppor. l977J. 

El nJño en el inicio de su desarroJ lo, buscarti un equi J ibr:io precario 

entre su acomodacltm a Ja realidad externa y la asimilación oe ésta. aunque 

ambos aspectos se haj Jan Jnic.ialmente conrundtdos debido a que ei 

pensamiento intanti J, en sus orígenes, no percibe ciatament.e la oUerencJa 

entre su yo y ej munoo externo. 

Una caractei:-isttÍ::a .·pr"i.nC;ip8L'.<~~"JY·Pensamie-nto de .:.ean f-iaget es J& 

consideraCJón del ·.n'fñ·a···-,c·~~~-~~·~'1:~.¡~ ···aciJVo en su proceso oe evolución. A 

dJterencJa ·de otras t~or.i~s;·· Ja:·.:· ~e~'ríá: ·~enetJca entienae- que el niño. 
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desde el mismo instante de su nacimiento, desatrol la estructuras de 

conocimiento, que se renuevan Jncesantamente a partir de la experiencia. EJ 

esquema que propone Ptaget se compone de cuatro periodos: estas presentan 

un orden de sucesión y tienen un carácter integrativo: 

1) JnteHG~_!!_C}ia Sensorio•otriz. W-2 años>. "El niño se construye a 

sí mismo y aJ mundo a través de sus sentidos. Se extiende desde el 

nacimiento hasta la aparición del lenguaje, abarcando aproximadamente los 

dos primeros años de vida," lPansza, 1982J. 

2) J..!.l_teli(!J~j~ ."-1.!P.!'.!.6.l!..".t-~tiva~ _Y...f..r..!B.e!.!ªJ-oria. '2 a 7-6 año&I. En 

este período el niño no discrimina toaavia de forma total el mundo interior 

el uniVerso físico, y esto hace que el pensamiento siga siendo 

egocéntrico, es decir, con tendencia a contundir el objeto por el signo qur:i 

lo representa. En este período el niño, por ejemplo, dota a Jos objetos 

inanimados de cualidades vivientes. 

La característica m.is importante del 'periodo, según Piaget, es Ja 

adquisición d~I lenguaje. Esto se debe a que el lenguaje permite al sujeto 

explJcar sus acciones, y facilita simuJUneamente eJ reconstituir el 

pasado, y por Jo tanto evocar en su ausencia Jos objetos hacia los que se 

han dirJgido las conductas anterJores, antJcipar las acciones futuras, aCm 

no ejecutadas, hasta poderlas sustituir en ocasiones por la palabara sin 

l Jevarlas nunca a cabo. Esto establece un punto de partJda para el 

pensamiento. <Pans.za, 19821. 

3) !J.l_t;l!JJ ~gpjª-_ _(J_p~ratoria Concreta. l 7-6 a 11-12 año&>. En este 

momento todo pensamiento es intuitivo y prelllgico, de t.al forma que el niño 

no sabe organizar todavía conceptos de terma coherente. lGinsburg y Opper. 

1977>. 

4) 111!.!.!Jgoncia ___ Qper.!'.~Q.!~_Lf.-ºr.•_aj. t J2 años 1. Una vez superados 1 os 

períodos anteriores, el pensamiento se hace adulto, por cu&nto se regula 

por una lllglca formal en donde no hace talla remitirse a la experiencia 

concreta pata resotvet un problema. lGinsburg y Opper, 1977>. 



Consideraciones FJnal~s. 

La importancia de Ja teoría piagetiana dentro de la educación básica 

en México, reside en el hecho ae que vino a 1 lenar un hueco en el 

conocim1ento de Ja infancia; por ello Ja poputarJzaciOn de Ja teoría en 

este campo. Es un hecho que la SEP experimentó diversas apl lcaciones desde 

el nivel preescolar hasta primaria. Al respecto señala Pansza: 

"Dichas experiencias se realizan muchas veces en forma 

aislada y seria interesante encontrar alguna tor11a de 

comunicacitm que permitiera poner en cJaro la int 1uencia real 

de P.taget en nuestro sistema educativo." lPansza, 1982. pg. 

161. 

Desgraciadamente las teorías piagetianas han sido apl toadas de manera 

poco sistemática y sin seguimiento en cuanto a resultados dentro de los 

programas nacionales de educación b.isica. Su apl icacJOn tamb1én ha sido 

indiscriminada, ya que sus planteamientos, aunque de mucha validez, 

dJt icilmente pueden ser a pi i cadas a Jos programas or tentados a niños 

indígenas por no contemplar las cuestiones socio-cu! turales; aspectos que 

han sido relegados y desdeñados por mucho tiempo y que 8.penas ahora 

empiezan a cobrar importancia para el Sistema Educativo Nacional al 

trabajar la propuesta de la EducacJ On 1 ndigena Sil i ngüe-BJ cu 1tura1. 

Sobre PJaget, Pansza añade: 

11 lndudabJemente es un autor de actualidad que ha causado 

una int Juencia dlstorsion<tda, o no, en muchas de las acciones 

curriculares dadas en nuestro pa.is y que quizá otrezca nuevas 

perspectivas para la enseñan:::a de diversas areas de 

conocimiento en Jos distintos niveles del sistema educativo, en 

lo relativo a procesos de Jnvestigactón dentro del aula y al 

desarrollo de una metodologia didtlctica que reali.:ente favorezca 

el desarrollo intelectual y atectivo de los eaucandos." ll982. 

pg. IGJ. 



a.a.a. VYGOTSKY y LA RELACION ENTRE LENGUAJE y PENSAlllEHTO. 

Vygotsky phntea un rechazo abierto al estructural Js:mo, esto es a la 

desco111posic!on de Ja palabra en sonido y significado. Elementos que vistos 

de manera aislada como si tuvieran vida aparte deberían desde este enteque, 

aJ . reunir todas sus características, reflejar Ja suma total de lo que 

constituye la palabra. Contrario a este planteamiento el autor propone como 

unidad de estudio el aspecto interno de Ja palabra1 esto es el significado. 

Co.110 Ja palabra no hace reterente a un solo objeto, sino a un conjunto o 

clase de objetos. cada uno de estos objetos en esa ctase, es por Jo tanto 

una genera 1izac16n. 

El método propuesto por este autor. por lo tanto, ser.a del anlllisis 

semllntico de la unidad. Hientra que por unidad se refiere al pensamiento 

verbal Cla palabraJ, por an.11isis semántico se entenderA; "el estudio del 

desarrol Jo, el funcionamiento y la estructura de esta unidad que contiene 

al pensamiento y al lenguaje interrelacionados." (Vygotsky, 1989a. pg. 26J. 

Vygotsky plantea que Piaget; "desarrol 16 el método clínico de 

exploración de las ideas que hasta ese 11omento había sido ampJJamente 

uti J izado; tue también el primero en estudiar sistemáticamente Ja 

percepción Ja lógica en el niño". Ademtls; 11 
••• demostró que Jas 

diterencias entre el pensamiento en ambas etapas eran más cuaJ1tativau que 

cuantitativas". <Vygotsky, 1989b. pg. 31J. 

"Seg(m Piaget, el neKO que unirica todas las 

características especificas de Ja lógica en el nH10 es el 

egocentrismo de su pensamiento y retiere a este rasgo centra1 

todos los otros que encuentra. como el realismo intedectual, el 

sincretismo y la dJficul tad para comprender las relaciones. 

Describe el egocentrismo como ocupando, genética, estructural y 

funcionalmente una posic1on intermedia entre el pensamiento 
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autista y el dirigido". lVygotsky, 19B9b. pg. 341. 

Para Piaget, hay una polarJdaJ entre pensamiento dirigido y no 

dirigido \esta idea ha sido tomado oe la teorió psicoanal iticaJ, por lo que 

ar lrma: 

"El pensamiento dirigido es consciente, persigue 

propósitos presentes en la mente del sujeto que piensa. Es 

inteligente, es decir se adapta a la realidad y se estuer.o:a por 

i nf 1 uir sobre e 11 a. Es susceptl ble de verdad y error •. y puede 

ser comunicado a través del lenguaje. El pensamiento autista es 

subconsciente, las metas que persigue y los problemas que se 

plantea no astan presentes en Ja conciencia. Ho se adapta a la 

rea 1 idad ex terna, pero crea una real 1 dad de imagl nacl 6n y 

•ueños. Tiende, no a establecer verdades, sino a satisfacer 

deseos, y permanecer estrictamente individual e incomunicable 

como ta J, por medio de 1 lenguaje, puesto que opera 

fundamentalmente con imágenes; para poder ser comunlc&ao debe 

acudir a métodos indirectos, evocando por medio de símbolos y 

de mitos los pensamientos que lo guían". <Piaget, 1924. Cit. 

por Vygotsky, 1969b. pg. 34). 

Por Jo tanto Pinget propone que el pensamiento dirigido es social, y 

el pensamiento egoctmtrico se encuentr& entre el autismo y e] pensamiento 

socializado. Respecto al pensamiento sincrético opina que representa una 

transición entre la lógica de los sueños y la lógica ael pensamiento. 

A partir de estudios sobre el tema. Piaget concluye que la 

conversación del preescolar es egocéntrica; supone que entre i:l 4i¡ y el 47" 

del total de las conversaciones ragistradas en la edad de 7 años son de 

naturaleza egocéntrica. Conforme mas pequeño el niño má.s grande el indice 

de lenguaje egocéntrico. inclusive niños de t3 o 7 añlls no están totairoente 

libres de r&zgos egocéntricos. lVygotsky, l~df!bl. 

Aunado a los pensamientos rormulados quedan muchos sin tormular que, 

segun Piaget. permanec~n inexpresados precisamente porque son egocentricos, 



es decir, incomunicables. tVygotsky, 1Q89bJ. 

Vygot9ky dice al respecto: 

"Nuestras experiencias sugieren una concepción diferente. 

Creemos que el lenguaje egocéntrico asume desde muy temprano un 

papel bien derinido e importante en la actividad de la 

infancia". tVygotsky, J9B9b. pg. 39J. 

Vygotsky describe estudios en donde el niño al realizar una actividad 

y obstruírsele plantea.ndole un problema, llega casi a duplicar el 

coeficiente de lenguaje egocéntrico en comparación a Jos estudios que 

describe f'iaget. A Ja vez en estudios de Vygotsky en donde no hubo 

obstrucción en las actividades el lenguaje egocéntrico estaba apenas por 

debajo del indice en las experiencias de Piaget. 

"Este descubrimiento concuerda con dos premisas a Jas que 

el mismo Piaget hace referencia en su J tbro varias veces. Una 

de e 11 as es la 11 amada J ey de conocimiento y es tab J ece que un 

impedimento, un inconveniente en una actividad autom.1ittca hace 

que el autor tome conciencia de esa actividad. La otra Premisa 

es que el lenguaje es una expresión de ese proceso de toma de 

conciencia." tpg. 39J. 

El lenguaje egocéntrico: 

"Aparte de ser un medio expresivo y de relajar la tensi6n 

se convierte pronto en un instrumento del pensamiento en 

sentido estricto, en Ja bClsqueda y planeamiento de la soluciOn 

de un prooJema". tVygotsky, 198~0. pg. 40J. 

"La expresión egocentrica de I niño provocada 

accidentalmente afectó en tal fo.rma su actividad que es 

imposible confundirla con un simple derivado. considerarla como 

un acompañamiento que no interfiriera la melodía. Nuestras 

exper J encJas muestran ca~bi os de un a 1 to grado de comp 1 e j idad 
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en &a lnterrelacJ on de actividad y J enguaje egocéntr J co". 

<Vygotsky, 19B9b. pg. 401, 

¿forqu~ entonces el decremento de conversac1 ón egocéntrica en la edad 

esca 1 ar? Vygotsky responde: 

"Las experfenc1as pueden suministrar evidencia indirecta, 

pero no una respuesta def inl ti va sobre J as causas de este 

fenómeno; sin embargo, los datos obtenidos parecen cont lrmar de 

modo dominante la siguiente hipótesis: la egocéntric& es una 

etapa de transici On en 1 a evol uci On que va de 1 1 en gua je verbal 

al interiorJzado". CVygotsky, 19B9b. pg. 40-41). 

"Creer que el coeficiente de disminución del lenguaje 

egoclintrico es un st gno de que este tipo de lenguaje está en 

vias de desapartcJOn. es como decir que un níño deja de contar 

cuando ya no usa sus dedos y comienza a sumar mentalmente". 

t Vygotsky, 1989d. pp. 176-1771. 

"En la obra de Piaget no figura nada de lo dicho 

anteriormente. pues él cree que eJ habla egociOntrJca des8parece 

de modo total. En sus trabajos se concede poca h1portan~ia a la 

elucidación específica del desarrollo del lenguaje 

inte.r1orJzado 1 pero desde que fste y el egocl!ntrico verbal 

cumplen la misma función, la JmplJcacJón podría ser que, si 

como sostiene Piaget, Ja etapa del egocentrismo precede al 

lenguaje socializado, entonces el interiorizado debe preceder 

t&mbJl'.!n al habla socializada, presunción insostenible desde el 

punto de vista genérico". IVygotsky, l9t1~b. pg. 41L 

"Nuestra hipótesis es que eJ proceso del lenguaje 

Interiorizado se desarrolla y se torna estable aproximadamente 

a1 comienzo ae la ed&d escolar y que este hecho causa la rapida 

caída del lenguaje egoc~ntrico que se observa en esta etapa". 

CVygotsky, 1989b. pg. 41 J. 



"El desarrollo deJ lenguaje es para Piaget una historJa 

de Ja soctaJJzación graauaJ de estados •entaJes, profundamente 

.intimas. personales y autbticos. Aun el lenguaje socializado 

se pres en la como sJ jjui endo y no precedi ende aJ 1 en gua je 

egocéntrico". <Vygotsky, 19&Elb. pg • .c¡2J. 

A resumidas cuentas: 

".El lenguaje egoc~ntrico .•• 1es1 ••• una etapa intermedia 

entre la diferenciación de las funciones ael lenguje verbal y 

Ja transformación final de una parte de éste en lenguaje 

Interiorizado ••• E.n nuestra concepción Ja verdadera dirección 

del desarrollo del pensamiento no va del individual al 

socializado, sino del social al individual". <Vygotsky, 1909b. 

pg. 43J. 

Los puntos dt!bJ les en las conclusiones de Piaget 1 son: primero, Ja 

aclaración en cuanto at sincretismo en el pensamiento .inf&nti J. Segundo, Ja 

apJJcabJJidad de los descubrimientos de Piaget con respecto a Jos niños ya 

que es muy Jh:ii tado, y Je tal ta cierto grado de universalidad en sus 

observaciones. Otra crítica que ha recibido por parte de Stern es Ja falta 

de atención suficiente al contexto social y el medio ambiente. 

Con respecto al pensamiento y el lenguaje Vygotsky señala cuatro 

puntos que resumen su relación: 

"1. En su desarroi Jo ontogenétJco, el pensamiento y eJ 

lenguaje provienen de distintas raíces gen~ticas. 

En el desarrollo del habla del niño podemos 

establecer con certeza una etapa preintelectual, y en su 

desarrollo int.electual una etapa prelingüistica. 

3. Hasta un cierto punto en el tiempo, Jos dos siguen 



Uneas separadas, independientemente una de otra. 

4. En un momento determinado estas líneas. se encuentran, 

entonces el pens.:..m1ento se torna verbal y el lenguaje, 

racional". tVygotsky, 1989c. pg. 72J. 

2Jtl 

Las etapas del lenguaje, según este autor, son tres y se presentan en 

el niño en el siguiente orden¡ lJ Lenguaje externo, ;¿, Lenguaje 

eJiocéntrfco, y 3J Lenguaje SnteriorJzado. El desarrollo del lenguaje, de 

acuerdo con este autor, parte de Jo social a lo individual. tVygotsky, 

1989cJ. 

~ey GenftJca GeneraJ del Desarrollo Cultura J .• 

Una atiuacJón subyacente, segCm IJertsch t19b5J, a los escritos de 

Vygotsky siempre ha sido que para entender eJ runcionamiento mental 

superior en un plano tntrapsicológlco, deberá conducirse un an.1J1sls 

genl!otico de sus precursores lnterpsicológicos. Es debJdo a esta postura que 

Vygotsky formula Ja Ley Genética General del CJesarroJ Jo Cultural, la cual 

dJce: 

"Cualquier función en el desarrollo cultural del nJño 

aparece dos veces, o en dos planos. Primero aparece en el plano 

sociaJ, y Juego en eJ plano psJcológJco. Primero aparece entre 

personas como categoría interpsJcoJógJca, y luego en eJ niño 

como categoría JntrapsJco16gica. Esto es igualmente cierto 

respecto a Ja atencibn voluntaria, memoria lógica, fo.rmaclon de 

conceptos, y el desatroJ/a del ejerctcfo de Ja voluntad propJa. 

Podemos considerar esta formuJacton como una ley en el sentido 

real de la palabra, sin mencionar que la internaJizacton 

transtorma el proceso en si y cambia su estructura v funciones. 

Relaciones sociales o relaciones entre personas subyace de 

manera genética tocas las runciones superJores y sus 

relaciones." 1Vygotsky, J:381b. CH. en Wertsch, J985. pp. óú-
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61,J 

A contJnuacJ6n se ·otrece:una revisión.breve de dos aspectos que el 

analizó en esta conexión que" ade.m3is t_ie_!1e· i:epercusi6n en Ja educ&cJón: 

Jntern~IJz.acJón Y .,Ja zona de_ d_eSarroJ Jo próximo. 

En seaejanza a 1 a postura de P1a get. Vygotsky tormu Ja que I a 

1nternaJizac1tm es un proceso en donde ciertos aspectos de patrones de 

acti vl dad que tueron rea 1 izados a ni ve 1 externo J J egan a ejecutarse a un 

nivel interno. Sin embargo Ja diferencia entre autores reside en que 

Vygotsky define la actividad externa en terminas de procesos sociales 

mediatizados semióttcamente, argumentando que las propiedades de estos 

procesos poseen la clave para comprender el tuncJonaaiento interno. 

tUe.rtsch, 1985J. 

"Es necesario que todo lo Interno en formas superiores 

fuera externo, es decir, para otros fue lo que es ahora para 

uno 11i smo. Cua 1 quJer iunci ón mental super 1 or necesatJamente 

atraviesa un estadio externo en su desarrol I o porque es 

inicialmente una función social. Este es el centro del problema 

entero de la conducta externa e interna ••• Cuando hablamos de 

un proceso, 'externo' significa 'social'. Cualquier función 

mental superior tue externo porque tue social en al gcm punto 

antes de convertirse en una tuncilln verdaderamente 11ental 

interno," (Vygotsky, 1981b, Cit. por IJertsch, 1985. pg. 62>. 

La signiticancia comunicativa de Ja conducta no existe hasta que es 

creada en una interacc16n niño-adulto. Esta combinación transforma Ja 

conducta no-comunicativa en un signo en el plano interpsicolOgico. En pocas 

palabras, es de suma importancia Ja intervención del ano para que una 

conducta que en un inicio no tenia la intención de ser comunicativa cobre 

una si gnlf i canela que lo transtorma en signo. 

Hay cuatro puntos en Ja formulación de VYgotsky que subraya Wertsch 



como de suma importancia: 

" ( l) J nterna 1 izaci en no es un proceso de copiado de 1 a 

realidad externa sobre un plano interno preexistente, mas bien, 

es un proceso en donde un plano interno de conciencia es 

tormado, <21 La realidad externa en cuestión es una real Jdad de 

interacción social, C3) El mecanismo especírtco en cuestión es 

el dominio de formas de signo externo, y (4) El plano interno 

de conc~encta toma una naturaleza 'pseudo-social' debido a su 

orígenes." Cl~BS. pg. 66~67J. 

Señala Uertsch l19851 que Vygotsky introdujo Ja nocion de "Zona de 

DesarroJ lo Próximo" en un esfuerzo por resolver dos problem~ticas de la 

psicología educativa; tanto la evaluacion de aprovechamiento escolar. como 

también 1 a eval uacJ On de 1 a eficacia de m~todos educa tlvos. EJ creía que 

las pruebas psicológicas existentes se enfocaban sobre el logro 

tntrapsJcoJ6gicas y detrimento al interés de predecir el desarroJ Jo futuro. 

"Como señaló Leontiev en un discusión con U. 

Bronfenbrenner Cl977J muchos años después de la muerte de 

Vygotsky, • JnvestJgadores americanos constantemente buscan 

descubrir como un niño J legó a ser Jo que es, nosotros en la 

URSS intentamos descubrir no ctuao el niño llegó a ser lo que 

es, sino como puede Jlegar a ser lo que todavía no es'." CCJt, 

por Uertsch, 1965. pg. b7). 

Para Uertsch. la Zona de Desarrol Jo Próx.imo (ZDPJ es; "Es la región 

dinámica de sensibilidad en donde la transición de tuncJonamtento 

1nterpsicológfco a fnuapsicol6gica puede realizarse." tJ965. pg. b71. 

"IJvgotsky derinió la ZDF como ta distancia en el niño 

entre 'el nivel de desarrollo actual deter111Jnado por la 

solución independiente de un prablema'y un nivel superior cie 

"desarrollo pot.enc.ial det~rminado a trav~s de la 3olución de un 



problema con la guía de un adulto o en coJaboracitm de niños 

más capaces.' Argumentó que era igual o m.1.s crucial. medir el 

nibel de desarrollo potencial como lo es medir el nivel actual 

de desarrollo." lVygotsky, J934a. CJt. por IJertsch, 1~85. pp. 

67-66J. 
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La importancia de eleaborar un an.11 isis doble se debe a que el nivel 

de desarrollo potencial puede variar independientemente del nivel real. 

"La instrucción es buena sólo cuando antecede el 

desarrol Jo. Entonces despierta y da vida a un juego entero de 

tunclones que se encuentran en estadio de maduración, que est.1.n 

en la zona de desarrollo prOximo. Es de esta manera que la 

1nstruc.ci6n juega un rol extremadamente importante en el 

desarrollo." l Vygotslcy, 1934a. Cit. por IJertsch, 1985. pg. 71 J. 

"Su enfoque para anal izar la interrelac16n suponía que 

'debemos entender, primero, la relación que existe entre 

Instrucción y desarrollo en general, y luego deberemos entender 

las propiedades especificas de •ata relación durante Jos años 

escolares'." (1956. Cit. por l.lertsch, 1985. pg. 71). 

Vygotsky rechaza tres puntos de vista: 

"<1> El que el proceso de desauol.Jo es independiente de 

la instrucción ('desarrollo o maduración son vistos como una 

precondición del aprendizaje pero nunca el resultado de él'J: 

1978), <2> El que el proceso de aprendizaje en la instrucción 

es desarrollo, y l3) El que enteques tales como el de Koftka 

para vencer los puntos de vista extremistas de los primeros dos 

al combinar aspectos de los dos son válidos. De los primeros 

dos enfoques. VygotsJ.:y escribió: 

'Hay una d Herencia pr inci pal en sus 

suposiciones soore la relación temporal entre 

proc,;oso de aprendizaje y de desarrollo. Teóricos 



quienes apoyan el primer enteque aseveran que los 

cJclos da desarrollo preceden ciclos de 

aprendizaje; maduraciOn precede aprendizaje y la 

Jnstrucción deberá quedar atrás del crecimiento 

mental. Para eJ segundo grupo de teóricos, ambos 

procesos ocurren simultáneamente; aprendizaje y 

desarroJ lo coinciden en todos los puntos de la 

misma manera que ti sur as geomftri cas i dfnti cas 

coinciden cuando se sobreponen'." (1976. Clt. por 

Uertsch, 1965, pg. 721. 

.t~..:. 

Al hablar del primer grupo, Vygotsky se refería principalmente a 

f'iaget, mientras que el segundo grupo se refería a E. ThorndU:e. 

A resumJ das cuentas; 

", •• Ja relación entre pensamiento y palabra no es un 

hecho, sino un proceso, un continuo ir y venir del pensamiento 

ta palabra y de la palabra al pensamiento, y en fl la 

relacHin entre pensamiento y palabra sufre cambios que puecien 

ser considerados como desarrol Jo en el sentJdo funcional. El 

pensamiento no se expresa simplemente en palabras, sino que 

existe a travfs de el las". <Vygotsky, 1989d. pg. 166). 

Respecto al pensamiento verbal, Vygotsky afirma: 

"El pensamiento sutre muchos cambios aJ convertu.;e en 

lenguaje. No es una mera expresión lo que encuentra en el 

lenguaje, halla su realidad y su terma. Los procesos del 

desarrol 1 o semAntico v fonético const t tUyen en esencia uno 

soJo, debido justamente a sus direcciones inversas". l 1i;·gotsky, 

1989d. pg. 1671. 

En cuanto &I lenau&je interioti=adl': 



"La r.elac16n entre pensamiento y palacra no puede ser 

comprendida ... _en·:~O-da_ su~ complejidad sin conocer claramente la 

naturElleza ·psicOióslca del lenguaje interior". l\Jygotsky, 

1969d •. ?~· 1711 •. 

"Para lograr una imagen verdadera del lenguaje 

lnteriótizado es necesario partir de )a presunción oe que es 

una t ormaci ón especít lea, con sus propias 1 eyes y sus 

especit icas relaciones compieias con las otras formas de la 

actividad lingüística. Antes de poder estudiar su relación con 

el pensamiento por un lado, y con el lenguaje por otro, debemos 

determinar sus caracter isticas funciones especiales". 

(Vygotsky, 1969d. pg. 172J. 

El lenguaje egocimtrico cumple una función similar a la del lenauaje 

1nter1orb:ado no sólo acompaña la actividad del niño, sino que sirve de 

apoyo para la comprensión consciente, ayuda resolver problemas, es un 

lenguaje J igado de manera intima al pensamiento oel niño: viene siendo el 

lenguaje para uno mismo. tVygotsky, 19861aJ. 

Un último comentario al respectos 

"El pensamiento y el lenguaje, que reflejan la realidad 

en distinta forma que la percepción, son la clave de la 

naturaleza de la conciencia humana. Las palabras tienen un 

papel destacado tanto en el desarrollo del pensamiento como en 

el desarrollo histórJco de la cancJencia en su totalidad. Una 

palabra es un microcosmos de conciencia humana". <Vygots~y. 

19d~d. pg. 197), 

Respecta a la Zona de Desarrollo Próxima, este implica un gran avance 

para la pedagogía ya que ja instruccton juega un papel muy importante en el 

desarrollo de la.:: habi J idade!i que posee- y que pueoe poseer el niño. 

Mientras que en la ·teot.í& d_e f'l&¡et., la inst.rucc10n queaa subordinado al 

nivel de deSarso'i,10' .. ·deí niño. aqui se dá eJ caso contrario; el nivel de 

oesarrol lo m~ntal .queda suoos-ó1nae10 a ia instrucción. 
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CONCLUSIONES CORRESPONDIENTES AL TERCER CAPITULO 

En el presente capitulo se tuvo la oportunidad de revisar los 

pri nct p& 1 es conceptos comc'.lnmente manejados por protestona 1 es que trabajan 

el fenómeno del bllingüfsmo. Por razones de exposición se fragmentó el 

bilingüismo en su contexto individual y colectivo. Se encontró que por Ja 

complejidad del fenómeno puede estudiarse desde Ja perspectiva de diversas 

dtsct pi 1 nas. E 1 bi Ji ngüismo en su contexto i ndi viaual abarcó 1 as di terentes 

conceptuaJJzactones de los sistemas lingüísticos en el hablante bilingUe, 

los contextos de adquislcttm, y el concepto de interferencia. En su 

contexto colectivo se revisó el bilingüismo y la diglosfa. los factores 

determinantes del uso de la lengua, y conservaci6n y desplazamiento. 

úespuh se expuso los diferentes modelos de bilingüismo aclarando las 

interpretaciones equivocadas del concepto oriclnal de \Jeinreich, 

interpretaciones que explican el porqué se llegan a explicaciones tan 

equivocadas como las que se encontraron en el segundo capítulo cuando se 

citó algunos 11aterJales como_~oB .. 9Jo .d~_E_ih;i_c;_~pili .... J.n~.tg~_na (198óJ 9n donde 

se propone un programa educativo cuya secuenci&ción de Jas lenguas evitará 

interterencia, 

Estas acJaraciones junto con las investJgaciones más recientes cuyos 

resultados proporcionan concl usl ones pertl nen tes a 1 a distinción compuesta­

coordi nada y sobre Ja estfgmatizaclón de la interferencia lingüística. 

Se encontró que debido a malas interpretaciones de las teorías que se 

ha estl gmatf:::ado a 1 os "bi l lngües compuestos" como menos bi J in¡C.e.s "puros" 

en contraste con 1 os "bi 1 i nR'.l.es coordl nadas", y que en vez de considerar 1 a 

1 nter:t erencia como un evento na tura. J y necesario para e J bl l i ngüe se Je 

considera un síntoma de interferencia mental por 10 que aebe evitarse a 

toda costa~ 

También se hai:& una revisión de los argumentos a ravor y en contra de 

Ja 1nstruccibn en 1 engua materna y se concluye que a pesar~ de que son 

muchos los argumentos en contra, Jos pocos aq:umentos a ravor otrecen 

evidencia e-mp.ír1.::o. que val !dan lo. aplicación de programas eoucativos 
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impartidos en J enguas nativas. 

Se analizó la Teoda de Ja Ventaja Vernacular la cual supone una 

serie de razones que justific& que la educacitm escolar se imparta en )a 

lengua nativa de Jos educandos durante un periódo extendidCi mientras 

adquieren una segunda Jengua. Las razones en general sostienen que ésto 

ot rece beneficios educacionales. La evidencia en que se apoya itsta 

suposición son los estudios de Jim Cummins, Tove Skutn&bb-J<angas y 

Pertti Toukomaa; evidencia que ha sido invalidada. Eso no quita que se siga 

ut 11 izando estos razonamientos para apoyar Ja educaci 6n en 1 enguas 

indígenas en México, como se vió en una cita del Jtode~o Educ~_i'"º-n 

Jndíce~ ( 196BJ un Ja& p:tginas 64 y 65 del segundo capítulo. 

Encontramos que Ja Teoria de la Ventaja Vernacular con sus do& 

derivados, el Concepto de 1.ecto-Escri tura Inicial en la Lengua Ha terna, y 

Ja Hipótesis de Interdependencia Lingüística, tienen un trastondo 

ideológico que responde a intereses y necesidades distintas a Jos de los 

educandos; 1 os supuestos 11anif 1 es tan razones m~s poJ í ticas que pedagógicas 

para sugerir Ja forma en que se deberá impartir la enseñanza a educandos 

bl lt ngües. 

Se encuentra que hay poca o nula lntormaciOn empirica que hagan 

válidos estos supuestos y en cambio se ofrece una revisión seneral de Jos 

tipos de programas de Educación Bilingüe junto con una serie de puntos que, 

seg(m Pedalino Porter (1991l, deben de considerarse a la hora de 

implementar aJ gún programa. 

Estos puntos en resumen plantean la necesidad de una reducción del 

uso de la lengua nativa del alumno junto con una exposición máxima del 

alumno a la segunda lengua en cuestión, evitar prácticas educativas que 

implican hacer traducciones, hacer uso de materiales en la segunda lengua 

adecuados al nivel y a los intereses del alumno. promover un aprendizaje 

rap.ido que permita int.egrar al alumno a un saltm de clases con compañeros 

que si tengan buen dominio de la segunda lengua para ofrecer me.joras 

condictones p&ra la adqu1sicion, y cte&r un ambiente positivo que promueva 

la auto-confianza del alumno en el uso de la segunda lengua. feoalino 



forter conciu:ye que los. programas de "educaci6n bilingüe" que se han 

U"tili::ado hasta el t y en fste casa tambi éon . _ .. ,:,_.· .. _:·' . 
)1éJ(1CoJ co)ocan· la:·· pó1Úica~· 1deoio(ia,· e interés propio pot encima de Ja 

educa'ción efectiva~ ~n mj oÍ;i~i·~ri. _Jo~ d_átos aportados por PedaJlno Porter Y 

que se exponen en el presente' tr·abaj·o _reflejan un enorme vt1cio de datos y 

estudios que justUJquen· en· tf-rminos educativos la existencia de programas 

bilingües. 

Finalmente se otrece el pertil de tres teorías psJcoJógicas que han 

aportado mayor interés en el campo ae la educae16n bi l lngüe. 1.a ampl la 

aplicacJon de las dos primeras teorías, esto es Chomsky y Piaget, r~sulta 

de Ja popularidad con que surgieron; Ja primera en Estados Unidos como 

respuesta opuesta a la lner Jcacta de tos .métodos conductuales y la segunda 

en Mé>.xico como teoria completamente avalada por la SEP. Es hasta muy 

reciente que la teorfa de Vygotsky comienza a despertar interl!os en México. 

En Vygotsky encontramos una teori.a que ofrece 1 a poslbi l J dad de 

plantear toda la problemática del desarrollo del lenguaje y pensamiento 

ublcAndola en un contexto social¡ ventaja que la favorece ant~ Jas otl"as 

dos teorías ya ellpuestas. Como consecuencia de este hecho, esta teoría 

co111Jen:za a recibir mucho interés po.r parte de )os pro1esionaJes que abordan 

Ja diticiJ tarea de buscar elementos teóricoi:;: para plantear alternativa.& 

viables para la educ.acibn orientada a la poblac10n indigena. 

Para el ten6meno del biJingüi&mo, lill teoria de Vy~otsky plantea 

ciertas impJicacionos. Un primer punta 

papel crucial en el desdlrrol to del 

s;:erA Ja experiencia sociaJ como 

niño. Es decir. los individuos 

social J zadores, con sus f otmas especit 1 cas de pensar y vl vi r, dejarán 

huella en lo que e1 nliío potencialmente puede ser. !•icha potenc1,;.lidad ser.i 

dt>s.&rtol laaa en la medida qui:! su medio otr-e:ca una insttuccHm que 'Jaya mAs 

allá: ael inundo inmediato de 1a vida cotidianaª 

Lo ::uaf no$ J1eva a unet segunaz. t.~plicac1bn; lo importanti:- que es 

hacer je ta. sitilacJon enseña.nza~aprendizaJe. una. experJenci.a. enriquecedora ; 

lleno de reto pac~ et alumno. Con e-i lci se asegura no s61o un ~mpl Jo 

tepettorio oe conocimientos, ~;tno un amplio margen de potencial que, dada 

; .~,: ... 



Ja oportunidad, pueda desarroJJarse. DetinJtJvamente Ja experJencJa de 

aprendizaje es más enr1 quecedora vhta desde el punto de vista de Vygotsky. 



CONCLUSIONES GENERALES 

Es evidente en el primer capítulo, la faJta de participación desde la 

Conquista del indígena en la t.o.ma de decisiones respecto en la elecc16n de 

alternativas educativas indígenas. Una vez derrumbado el plan misionero de 

generar cuadros dirigentes el indígena retorna a su posición relegada y 

subordinada ante todas las dem.ts clases sociales. Prevalece una actitud 

paternalista hacia este sector de la población que no se modifica demasiado 

con el arribo de la RevoluciOn Hedcana. Si durante la Colonia hubo 

intentos tal l idos de exterminar tas diferencias lingüísticas, con la 

Revolución Hexicana se comienzan a forjar politlcas educativas con 

estrategias concretas para J ograr 1 o. Surgen aai poi íticas 

•ast.ilacionJstas", "incorporativista&" y "intucracionistas•, todas el las 

con el mismo trasfondo; El indígena debido a s:us diferencias culturales se 

encuentra en reza¡o. No se conte.11pJa con fijeza al indígena del país, o m.is 

bien no se quiere ver Ja posibl l ldad de que este rezago se deba a otra 

cosa. Resulta m.is f~cil explicarlo así sin tener que aceptar el hecho de 

que la estructura económica, política y social promueve que los pueblos 

vivan en condiciones infrahumanas, para beneficio de muchos. Con excepción 

del sexenio del Presidente Cllrdenas, poco o nada se ha hecho para mejorar 

esta situación. 

De forma más recJente, el Estado reconoce a México como una nación 

plurlcultural y multilingüistica en donde todo individuo tiene derecho a 

una educación que respete sus tradiciones, costumbres, cultura y por ende, 

su lengua nativa. Esto presenta un enorme avance para la educación indígena 

ya que además de respeto hacia e I indígena tarnbl én si gnit i ca su 

partlclpaci6n activa en la decisión del rumbo que deberá tomar la 

educac!On. Si bien es cierto que la educación para los pueblos indigenas 

mexicanos apenas está todavía en pañales, (ete evento marca un primer logro 

hacia la dirección correcta. 

lC6mo SI? perfila entonces a raíz de este acontecimiento el panorama 

actual de los progra11as educativos? y de manera más especifica, ¿cuáles 

iueron las condiciones en que estaba Ja Dirección General de Educación 

Indígena y cuáles son los objetivos y acciones a seguir? Las respuestas se 



esbozan en e! segundo capitu,Jo • 

.En el. segurldO. capúUi O.: s~ des.Cribe,; .el pfo~rama educatl vo ind.í .¡ena 

actua J , con: ca·~~'c-te'r·{S:t·f~~-~~:··.; d~ .. :.b:i"Ú·~8ite::.· Y.: b{~·~·¡ tura) todavía 1 r,acabado a 

::::: ·· :=::~¡¡;;'~'.\~J:;.7;¡~~f Efil:~~::~:::::::: .: ::::::::.::·:; 
coiupl em':!ntarioS :.~_ i l)p~og:rama·::.~·dt:_l.'~,?S~.~te_ma . .'·· Educativo Nacional bas leo, A 1 

r&V_isar Jos 1ateriaÍes,::·:d~'~i_i~~~-f~~ /~~·,.-~M~ontraron set1os errores 1m su 

elaboracion, Y· se eXPone Ja:--· necesidad de mejor planeacion que signJtica 

mejorar la secuencia y la ¡r..;_duacl.ón d8 diticuJtad de un nivel a otro. 

Aunado a éstas deficiencias los materiales tienen unos c1m1entos teortcos 

arcaicos e inv/IJJdos respecto a lo que ímplica el tenOmeno de bilingüismo 

en Ja enseñanza de niños lndígenas. Esto a su vez. rer ie~a una verdaoes·a 

taJ ta de invesli~aclOn en el campo, por buscar un entendJmiento del m1smo 

como tamb1~n mHodolos;ias apropJadas para la poblacton en cuestJ6n. 

No obstante todas t-stas dJt1cu!tades hay una amplia ~ama de programas 

educativos entecad& .a. cubtJr l.a.s neces1d.a.des de Jos pueblos indígenas. Se 

encontr6 que adem~s de los pro~ramas educativos bJJJnsi.Jes para n1ños en 

edad escolar, el Sistema Educ&tivo Nacional también cuenta con programas 

para adu J to; ta 1 ei; e J caso del J ns ti tu to Naciona 1 para 1 a Educaci On d& Jos 

Adultos que retoma algunos elementos de la pedagogía de Paolo Fre!re. 

Aparte de estos programas hay una 1 icenciatura enfocada a preparar a 

futuros m~Eistros bilingües que se impartfl en la Universidad Pedag6gica 

NacJonal. Todos éstos proj'ramas son de carácter formal ya que se imparten 

en un salón de clases y tienen como tin CJltlmo la obtencton de algún tipo 

de acreditacion. Sin embargo. existen otros programas educativos que son de 
tipo no·Jormal que ofrece Ja Dirección General de Educación Indígena y el 

Consejo Naciona 1 paro Ja t:uJ tura y las Artes, 

Por Cdtlmo, i=n e-1 terce:r capitulo se t11=0 una revis1bn e-ene-ra1 deo 1as 

teorias mane1adas ..:n el campo dal blJfngüismo y la educación bil1ngot.ie, y se 

hizo adeinás una revjs1on rie tses teotias pslcológlcas que presenten algunos 

elt!mentos que p.:.r.miten instrumentarlas para su aplJcadbn en la educacJón 

biHngúe. Est.&s teorías nos''" teorias ded hJlingüJsmo pes·o ofrecen el 



mejor acercamiento al proo 1 ema a&sae- una p~rspectl va psico 1óg1 c.&. 

Al revhar .las teorías manejadas en eJ campo del bilinguis1110 y Ja 

eduact 6n bt J ingüe se encentro que muchas teor ias han s l do •a 1-1 nt~rpretadas 

y utJ JJzadas para apoyar políticas educativas dudosas. EJ campo teórico del 

ten6111eno de/ bi 11 ngüi smo resuJ ta ser, para i os profesional es en HéxJ co 

dedicados a Ja elaboración de programas Jndígenas educativos billnglies. ae 

poco inter•s. Pero esto 1 crf:o yo, comienza a cambiar. 

Aunque el presente trabajo no pretende ser exhaustivo, considero que 

abarca y esclarece muchos puntos interesantes respecto al ten6meno del 

bilingüismo y la educación de manera teórica general y a la vez a la 

situación muy particular encontrada en nuestro país. Considero que es 

inclusive más importante lo que no abarca y esclarece, es decir todo 

aquel lo que que no se ha planteado a nivel teórico y pr.lctlco sobre el 

bl l lngüismo en la educación. 

Por lo pronto. resulta claro que tanto el fenómeno del bJl.lngüismo 

como I& eaucaciOn bi J ingUe en el contexto del pe.is plantea cierta coniusitm 

para los proiesJonistas que trabajan en el campo. En general su 

problemática podria resolverse si se tuviera más inform&cJón sobre los 

tactores psicológicos que intervienen y si se tuviera menos conjeturas y 

más información contundente sobre el sistema lingüístico óel sujeto 

bi 1 ingüe. 

Aunado a htas cuestiones, quedan otras preguntas por responder: 

lQué- factores deben contemplarse a Ja her& de plane&r un programa 

educatJvo que sea efica:: para educandos bil1ngües? ¿Qué metoaologias son 

las mas adecu&dEt.s? Es necesat 1.:- implementar estudios que contrastE:n 1 as 

resultados de diferentes programas educativos bilingues para asegurar Ja 

erectivld&d de Jos programas instltuc1onales. 

Se demostró que hay razones sociales y pi::diticas para implementar un 

programa educ&tlv<:.> ina.igena bilinglle en ei pa.i.s, p~Ho, ¿E>11sten elementos 

de tipo pedagóftco para justiifcarloi. Hace ralta estudi.:is que protunoicen 



.:..:11 

en este aspecto. ·,.a que tas aecisiones que tomamos r1oy pueaen tener 

repercusJones Íiegativag·,a·· largo plazo sobre el futuro de Ja pobtacian 

indígena. 

E.s ec•ndente· en~onces no .solo Ja posibilidad de inserción deJ 

pslcoJogo en el· ·campo oe·· la eaucac16n indígena del pe.is sino una verde.dera. 

necesia:ad de el to. Todas estas cuestiones que quedan por resolverse 

pucuéran ser un punto de partida par& 111 investlgaci6n teór1ca y aplicada 

deJ psicólogo. 

Por el Jo pJenso que eJ presente trabajo presenta interés. co1110 

pr-imer acercamiento al tema. par& aqurd la persona que deseara adentrarse al 

campo. Htiis que seña1ar lo existente, pien90 que el presente ttabajo rer leja 

lo que todavía qued& por hacerse y es en eaa medidb que eJ tr&.oa'o otr~ce 

un panorama de lo que pudiera ser el papei del psicólogo. 
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