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INTRODUCCION

Desde 1979, la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) ha desarrollado programas
educativos de nivel superior en varias modalidades para la superacién académica del
magisterio nacional. A partir de 1990 se ofrece el programa denominado Licenciatura en
Educacién Primaria y Educacion Preescolar para docentes en el medio indigena
(LEPEPMI/90). En febrero de 1991, la Unidad 022 (Tijuana) incorpord al espectro de su
oferta dicha licenciatura y se inscribieron alumnos en sus diferentes sedes (Tijuana,
Ensenada y San Quintin); sin embargo, el grupo de maestros/alumnos mas numeroso fue el
del Valle de San Quintin, delegacién ubicada a 200 kilémetros al sur de la ciudad de
Ensenada.

El Valle de San Quintin se caracteriza como una zona rural y ha sido considerado
como un polo de atraccidon de mano de obra, principalmente en labores del campo. Desde
1983, el gobierno del estado inicié tareas para la atencién a nifos indigenas migrantes, para
lo cual fue necesario contratar maestros indigenas bilingles, sobre todo del grupo mixteco.
En 1991 eran cast cien maestros los adscritos a la zona escolar 7"12, afa que le
corresponde supervisar el trabajo docente en el Valle.

En ese ano me incorporé como asesora de la mencionada licenciatura. Al establecer
el compromiso de trabajo, los alumnos/maestros, hicieron mencion de situaciones en
relacion a la organizacion y funcionamiento del subsistema de educacidn indigena. Por
ejemplo, en aquel aho, las autoridades educativas iniciaron contrataciones de maestros
mestizos; los docentes indigenas, aungque aceptaban que muchos no eran hablantes al cien
por ciento de su lengua y, que habia otros que eran monolinglies en espafiol,
particularmente, eran reacios a la incorporacién de docentes no indigenas; aun con un

reconocimiento explicito de que “estaban mejor preparados” por haber cursado estudios en




las escuelas normales, de los cuales ellos carecian.

Por otra parte, llamo mi atencién que en la primera generacion del programa se
'encontraran los maestros con mayor antigliedad en el subsistema y, que la mayoria de ellos,
fueran los fundadores de las 21 escuelas bilinglies que estaban funcionando.

Al escuchar “historias” relativas a la creacion del subsistema, me resultaban atipicas
las alusiones a sus condiciones de trabajo asi como sus opiniones respecto del modelo
curricular bilinglle bicultural; alusiones referidas al trato desigual que, en su calidad de
indigenas se les daba, asi como otras relacionadas al hecho de no ser normalistas. De igual
manera, escuchar comentarios de los lugarefos acerca de estos grupos a quienes
identificaban como “oaxaquitas” y otras expresiones peyorativas resignificaban a cada
momento el trabajo que realizaba.

Hubo otras situaciones que también intervinieron durante algun tiempo en el
desarrollo de los trabajos, como por ejemplo, la ubicacion de la institucion universitaria. La
Unidad 022 en San Quintin utilizaba para sus asesorias instalaciones de la Escuela Normal
Federal, pero los directivos de la misma no estaban dispuestosla beneficiar a los maestrps
indigenas. Fue un breve periodo de incertidumbre; a diferencia de los directivos, otros
maestros del lugar apoyaron el acondicionamiento de un espacio en una escuela secundaria
del valle para las asesorias grupales sabatinas; por su parte, los maestros/alumnos
asumieron el compromiso de sufragar los gastos de mantenimiento.

Los trabajos y las discusiones en torno a los materiales de la licenciatura, las pléticés
informales con los docentes durante los tiempos libres, las problematicas que enfrentaban
en el aula y a las que hacian continua referencia, pero sobre todo, sus inquietudes acerca de
su desempeno docente y las carencias técnico pedagogicas que asumian, fue lo que me

impulsé a realizar un estudio y abordar  y describir los referentes pedagogicos implicitos en




su trabajo cotidiano.

El cuestionamiento ;cudles eran los referentes pedagogicos implicitos en e! trabajo
escolar de los docentes indigenas? se trabajo a partir de la conceptualizacion de
perspectiva, entendiendo a ésta como el sistema de creencias mediante el cual tratan de
representar y explicar la realidad en la que operan (Giroux:1992). EIl problema me parecio
complejo, debido a que el proposito no lo planteé como la elaboracion de un inventario de
actitudes y opiniones sobre su trabajo como docentes en el sistema bilinglie, sino de
conocer, aun de forma preliminar, el sentido y la definicién que le otorgan a su trabajo, esto
es, las perspectivas sobre las cuales los maestros basan su trabajo escolar; las formas de
pensar, sentir y actuar que ellos consideran legitimas y, si en la elaboracion de estas
perspectivas, mediaba el discurso oficial. (Cémo elaboraron dichas pespectivas? ;Cémo
conceptualizan su accién?

Una primera impresién que obtuve fue que los docentes estaban convencidos de que
ia baja calidad de la educacion indigena recaia en ellos, es decir, que el hecho de no ser
docentes normalistas no solo era un obstaculo en su ‘préctica docente sino explicaba las
problematicas detectadas en ese sistema. Entonces, su ingreso a los eg.tudios de
licenciaturz (ledse superacion académica) traeria como consecuenciain la elevacion de la
calidad educativa. -

En la revisidn de las directrices politico-pedagdgicas, puede ubicarse que las
autoridades educativas han puestio el acento de la problematica de la educacion ihdl’gena en
la superacion academica, el desarrollo curricular y la administracién escolar, entre otros.
Desde la optica oficial, se cuestiona la profesionalizacion del docente indigena aunque,
contradictoriamente, sean las autoridades mismas quienes hayan establecido como criterios

de ingreso de los futuros docentes ser hablante de la lengua y haber terminado la educacion




media. Ademas, no puede dejarse de lado el reconocimiento que en nuestro pais hubo por
décadas una politica cultural hacia las comunidades indias: el indigenismo integracionista.
En su nombre se intervino de manera intencionada en la educacion de {a poblacion indigena
y como lo indica su denominacién, la intencion del Estado mexicano fue incorporar a los
grupos indigenas aun a costa de sus particularidades étnicas (pérdida de identidad, de
lengua, etc.).

Asi, tenemos que alrededor de las poblaciones indigenas gravitan discursos
complementarios: el indigenista y el educativo (llamado bilinglie-bicultural). Los docentes
indigenas no son ajenos a ninguno de los dos; en primer lugar, por su condicion étnica y, en
segundo, por la laboral. -

Bajo el supuesto de los diagndsticos educativos oficiales se considera que son €stos
los docentes con menores recursos tedricos, entonces ;en qué basan su labor? ;Cual es su
bagaje tedrico que los lleva a actuar de determinada manera? ;Es esa la argumentacién a
la “baja calidad de la educacidon” en ese subsistema: las condiciones de ensehanza, los
recursos materiales y su formacidon explican situaciones de desercién, reprobacién,
comprension de contenidos, etc.? En mis suposiciones iniciales, considgré que no era tan
facil explicar las problematicas de ia educacion indigena solo con esa argumentacion, y
concebi la posibilidad de reconocer y comprender sus perspectivas desde un procedimiento
metodoldgico en particular: la investigacion cualitativa.

Esta opcion metodologica de como abordar el objeto de estudio me permitiria, al
interpretar sus perspectivas, comprender el significado que los docentes le conferian a su
quehacer pedagdgico. Postulé un propdsito importante recuperar y comprender lo que los
sujetos de la educacion -docentes indigenas- habian construido como referentes

pedagdgicos a lo largo de su practica docente, asi como sus elaboraciones en torno de lo




pedagodgico-escolar, las cuales podrian ir en sentido contrario a lo expuesto por el
oficialismo. Pero, sobre todo, el interés recayd en indagar el campo de significaciones que
los profesores atribuyen a su propia actividad.

Se constituyeron como objetivos iniciales de la investigacion: comprender y significar
cdémo habia permeado el discurso oficial las concepciones pedagdgicas de los docentes;
qué factores o procesos le otorgan sentido a su trabajo; cémo valoran el mismo; qué opinion
les merecia la propuesta bilinglie bicultural; como trasmitian los contenidos de la educacién
primaria y, posteriormente, al revisar el material recopilado (registros de sesiones y
entrevistas) se incorporaron otros dos: el uso y manejo que hacen de la lengua y su
valoracién sobre o étnico. -

En este sentido, trabajos de corte cualitativo y etnografico fueron de gran ayuda para
ubicar la importancia del tema abordado y analizar conceptualizaciones que se destacan en
aquellos estudios (Bertely, 1990; Ducoing, 1995; Rockwell, 1995). Sostengo que estudios
como el gue se presenta ayudan a identificar los elementos, las tradiciones, las tendencias y
las concepciones pedagogicas de los docentes indigenas y pue_den proporcionar e!emen;os
para un cambio de percepcion hacia lo que cominmente se describe como de baja caliqad
en la escuela indigena.

El trabajo estd estructurado en cuatro capitulos. El primero de ellos explica la
delimitacion y justificacion tedrico metodolégica del objeto de estudio asi como el contexto
de la investigacion, el cual se describe pormenorizadamente. Expone, asimismo, las
estrategias de recoleccion de datos y el registro de los mismos. Hubo dos momentos
temporales: un semestre escolar, en donde se registrd, mediante la observacién
participante, el trabajo con los docentes particularmente alrededor del concepto identidad

étnica y, un segundo semestre en donde fueron entrevistados 24 maestros, determinados




como una muestra por criterio (Goetz y LeCompte; 1984) dada su condicién de fundadores
del subsistema y ser maestros en servicio del nivel primario. Ademas, se anota como fueron
trabajadas las dimensiones y categorias de analisis, a partir de las cuales se elabororaron
los indices analiticos; esto es, se expone el procedimiento seguido en la reduccién de la
informacion (Woods, 1994; Martinez Miguelez, 1995)

Cabe mencionar un aspecto importante respecto al contexto. En este tipo de
investigaciones es comun (Gumport; 1992) guardar el anonimato de los sujetos y del lugar
de investigacion; sin embargo, en este estudio, debido a la importancia de las caracteristicas
de fa region y por ser un caso sui generis, donde se atiende a nifios de etnias de otros
estados y lo que esto implica en términos de relaciones interculturales,- se da cuenta del
lugar exacto y, en el caso de los sujetos, se les consigna por su nombre, con su
consentimiento. Por otra parte, cabe sehalar que se trabajo en el lugar durante tres anos;
en el ultimo de los cuales, se llevé a cabo la investigacion.

El segundo capitulo aborda los origenes del discurso indigenista y el discurso educativo
oficial hacia ese sector del magisterio. Este capitulo incluye la informacion necesaria para la
comprension en toda su complejidad del objeto abordado. Se discuten ampliamente las
modificaciones y rectificaciones, por parte del Estado, del discurso y de-las préacticas
indigenistas que a lo largo de varias décadas ha promovido, asi como la propuesta bilingiie
bicultural en sus diferentes versiones. No se trata de un marco conceptual que permita
comunicar lo que estaba ausente o presente en el discurso docente y al final, confrontar la
informacion obtenida; al contrario, sélo contar con un marco de referencia y conocer en que
contexto de politicas educativas e indigenistas conformaron su historia profesional.

El tercer capitulo intenta describir e interpretar las perspectivas pedagégicas de los

docentes y esta organizado por los referentes pedagdgicos y las dimensiones deducidas del




material protocolar. En cuanto a los primeros, éstos son: (a) sujetos en el aula (alumnos) y el
tipo de interacciones sociales que se producen; (b) procesos en el aula {resultados), que tipo
de gratificaciones intrinsecas obtiene el docente en relacién a los procesos de ensefanza
aprendizaje; y (c) lo socioétnico en el aula, esto es, las influencias del contexto social,
cultural y étnico en el desarrolio escolar de los nifios y la labor del maestro en la comunidad
En relacion con las dimensiones que le otargan sentido y coherencia al trabajo del maestro,
fueron obtenidas las siguientes: actividades organizativas y de gestidn, autoridades
educativas, profesionalizacion y educacion indigena. Estas dimensiones se cruzan y
entrelazan con los referentes pedagégicos derivados del andlisis. £l cuarto lo constituyen
las conclusiones del estudio. -

Lo mas significativo del estudio, considero, consiste en determinar que existen
perspectivas compartidas entre los docentes, definidas como las formas de pensar y actuar
que los miembros de un grupo entienden como legitimas, que los impulsa en determinada
direccién, ademas de sostener que estas perspectivas les permiten cierta autonomia de
accién respecto a lo que establece el discurso oficial.

Asi, encontramos a:

1) Quienes se declarais a favor de la propuesta bilingle, pero sefialando la necesaria
reorgahizacién de los contenidos étnicos (debido a las caracteristicas regionales),
y esta proposicion la hacen en funcion de la identidad cultural y Ia necesidad del
uso de ila lengua en el trabajo pedagdgico.

2} Quienes creen y afirman que no es viable Ja propuesta debido a que los ninos o
son monolingles en espanol ¢ son bilingles, que no hay conflicto linglistico. Los
padres, insisten, se oponen y resisten a la escuela indigena y a lo gue ésta

significa. Sin embargo, aunque no haya razén para la educacién bilingiie no




implica su desaparicién.

Estas perspectivas encontradas tienen fundamento en su experiencia y en su saber.
Puede sefalarse que las mismas no se constituye en una sola, sino que entran en juego
elementos compartidos y no compartidos. Sin embargo, estas perspectivas le otorgan una
sustancia propia a las acciones de los docentes que las diferencian de las impulsadas
oficialmente. En conjunto, aun con sus desacuerdos, las ideas expuestas y las acciones que
realizaron les confieren un sentimiento interno de pertenencia y de sentido externo de
otredad.

Pero lo mas significativo es la confirmaciéon de que los docentes tienen un caudal
personal de referentes tedrico-pedagdgicos capaces de infiuir de manera-significativa en su
guehacer docente.

Finalmente, es necesario mencionar que a principios de 1995 se gesta un movimiento,
por parte de los maestros indigenas, que demandd la salida de personal no indigena del
subsistema; posterior a las negociaciones, fue necesario la reubicacion de mas de cien
profesionales adscritos al subsistema y al Departamento de Educacion Indigena. Mas tarde,
desaparece esta instancia como tal y se reorganiza en dos coordinaciones: una para la
atencién de la educacién a migrantes (mixtecos, zapotecos y triquis, principalmente) y otra
para la destinada a grupos originarios del estado (Pai Pai, Kiliwa, Kumiai). A juicio de un
actor, este movimiento reivindicativo a la larga, “encerrd” a fos maestros indigenas en un
subsistema, que ni posibilitara grandes cambios en lo educativo ni contara con el apoyo de

las autoridades, al menos en este estado.
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CAPITULO 1. DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO

1.1 Antecedentes

Al iniciar un periodo presidencial es ya tradicional, al interior de las
instituciones rectoras de la politica educativa (Secretaria de Educacion Publica -
SEP-), establecer un programa especifico en la materia. En él se senalan los
lineamientos de politica educativa que habran de regir todo el sistema.

Si nos constrenimos a estos documentos se puede encontrar una légica
interna respecto a lo que se pretende en el ambito educativo' Y, en conjunto,
concebirlos como parte del discurso pedagoégico oficial’.

Las conceptualizaciones de discurso se han trabajado desde muy diversas

Opticas (comunicativa, linglistica y sociolégica). Aqui lo concebiré como “...una
practica institucionalizada que remite no solo a situaciones y roles intersubjetivos en
el acto de comunicacién, sino también y sobre todo a lugares objetivos en la trama
de las relaciones sociales” (Giménez: 1984; 124). Se entenccra, pues, que el
discurso abarca toda practica enunciativa, considerada en funcién de {as condiciones
sociales de produccion que son fundamentalmente condiciones institucionales,
ideologico-culturales e histérico-coyunturales.

En este sentido, un programa de trabajo o de accién formaria parte del

discurso, el cual sostendria o le corresponderia una posicidon determinada en una

' Me refiero al programa sexenal en materia de educacién, asi como a todos aquellos que se desprenden de éste y que dan
cuenta de las directrices para los diferentes niveles y modalidades del sistema educativo nacional, Por gjemplo, el Programa
para la Modernizacion Educativa.




coyuntura especifica. Cabe sefnalar, que el discurso se explicaria en funcion de esa
coyuntura o contexto sociopolitico e histérico.

El autor citado expone que la concepcién de discurso como practica social
tiene por io menos tres significados:

a}) Todo discurso se inscribe dentro del proceso social de produccion
discursiva y asume una posicion determinada dentro del mismo y por referencia al
mismo (interdiscurso).

b) Todo discurso remite implicitamente o explicitamente a una “premisa
cultural® preexistente y se relaciona con el sistema de representaciones y de valores
dominantes (o subalternos), cuya articulacién compleja y contradictoria dentro de
una sociedad define la formacion ideoldgica de esa sociedad.

c) Todo discurso se presenta como una practica ritualizada y regulada por
aparatos en el marco de una situacion coyuntural determinada.

Giménez explica que esta concepcion no evade el aspecto comunicacional de
la actividad linguistica, pero si lo inscribe dentro de una teoria no subjetiva de la
constitucion del sujeto en su situacién concreta de enunciador.

En otras palabras, o que realmente se presenta como valioso en esta
perspectiva es que descarta el formalismo de sélo senalar un sujeto de enunciacion
y un determinado destinatario. Aqui, el sujeto de enunciacion es un sujeto concreto
que responde y se relaciona con determinadas condiciones sociales y de produccién
discursiva. También es importante destacar que el texto (manifestacion concreta del

discurso) se sitia al mismo nivel que el extratextual, esto es, el contexto
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sociohistérico y politico de la produccidn discursiva.

Al contextualizar el discurso politico (especificd como pueden serlo el literario,
el pedagogico o el juridico, etc.). Giménez lo define como aquel producido dentro de
la “escena politica”. Siguiendo esta idea, el pedagdgico seria aquel producido en la
“escena educativa”, por las autoridades rectoras de la politica educativa ©
asociaciones con injerencia y, lo conformarian todos aquellos documentos (textos)
que apuntan los lineamientos a seguir al interior de las instituciones educativas y/o el
sistema educativo nacional.

Se sostiene que existe una légica interna dentro de los documentos que se
producen en la escena educativa pero, de igual manera, se encuentran rupturas,
contradicciones y ambigliedades; éstas pueden responder o explicarse por el
contexto en el que se produjeron o por pugnas discursivas al interior del ambito
oficial®.

Este discurso, determinado por el contexto y la situacion educativa imperante,
va dirigido a sujetos especificos (especialistas en educacion, maestros, padres de
familia, administradores, etc.). Estos sujetos destinatarios pueden convertirse en
interlocutores del mismo al acatarlo o cuestionarlo, pero a la vez pueden emitir o ser
enunciadores de otro discurso, también pedagdgico pero no oficial.

Dentro del discurso pedagégico oficial, en general se podria dar cuenta de
lineamientos dirigidos hacia los sujetos educativos de los grupos étnicos, los cuales

se enmarcarian dentro del mismo. Ahora bien, en este caso particular considero que

2 Un ejemplo de lo que se anota lo constituyen los primeros documentos producidos en el marco de fa modernizacion educativa
que, al cambio de responsable de la SEP, fueron deshechados y  propuestos otros como los normativos y que, a juicio de un
grupe, si contenian el “espirnitu de la modernizacion™ pretendida.




el discurso pedagégico sobre la educacion indigena ha estado atravesado por otro:
el discurso indigenista, el cual ha expresado las concepciones en tomo a lo indigena,
en tanto problematica nacional no resuelta; es decir, al interior del sistema educativo,
a la educacion indigena se le ha otorgado una organizacién curricular que difiere de
la estandar, debido a especificidades reconocidas oficiaimente, la lengua y la cultura.

Es importante hacer estas aclaraciones en funcion de la problematica que nos
ocupa: las perspectivas pedagdgicas de los docentes indigenas. En este sentido
y en relacion con lo anteriormente expuesto, se puede afirmar que cada destinatario
construye una comprension especifica de un texto (discurso) y, en este caso, los
docentes indigenas son sujetos de dos discursos que convergen y que se
sobreponen. La apropiacion discursiva de los docentes indigenas dependera de su
perspectiva, entendiendo a ésta como el sistema de creencias mediante el cual
tratan de representar y explicar la realidad en la que operan (Giroux.: 1992; 73) vy, a
partir de la cual se aproximan al discurso oficial, lo reconceptualizan o lo modifican.
También importaran las interrogantes que se plantean en torno a lo comunicado
oficialmente y su operatividad en la accion directa y cotidiana. Diaz Barriga (1984;
26) lo expresa de la siguiente forma: “..depende de un conjunto de esquemas
(referenciales) que el sujeto porta y conforma para aproximarse al mismo. De esta
manera, cada sujeto recorta y re-construye un escrito (formulado con palabras) de
acuerdo a multiples condiciones particulares”. En este estudio, interesa
especialmente ubicar el sistema de creencias pedagogicas (esquemas

referenciales) mediante el cual los docentes indigenas operan, asi como las
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condiciones particulares que han determinado cierta apropiacion Y
reconceptualizacion del discurso oficial.

Antes de exponer la descripcion, delimitacién y justificacion de la investigacion
realizada, asi como el contexto de investigacién, considero importante mencionar
los antecedentes discursivos oficiales: pedagdgico e indigenista hacia los grupos
étnicos que, a mi juicio, se entrelazan y contradicen en la accion (practicas) y
permiten enfocar en toda su complejidad el objeto de estudio.

La educacion indigena, ahora bilinglie bicultural, ha recorrido un largo camino
desde 1921. A partir de esta fecha, el discurso indigenista toma forma y contenido.
Se sostiene que el discurso indigenista no se constituye como innovador en 1921, al
contrario, ciertos indigenismos fueron practicados en épocas precedentes. Sin
embargo, el indigenismo integracionista -como corriente de pensamiento y de ideas
que se organizaron y desarrollaron alrededor del indio- se contituyo y permed
completamente las politicas educativo-culturales dirigidas a las etnias de nuestro
pais. En nombre de él se intervino de manera intencionada en la educacién de la
poblacion indigena. A lo largo de mas de siete décadas se han formulado una serie
de propuestas politico culturales, las cuales han variado segun las circunstancias
sociopoliticas o los debates en torno a las minorias étnicas,

Si bien se puede afirmar que el discurso de manera reiterada ha antepuesto
su vocacion indigenista, una lectura mas atenta da indicios de ambigiedad o franca
contradiccion en sus planteamientos y en las practicas que se han impulsado.

La variada sucesion de postulados politicos, culturales, lingiisticos y por ende
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educativos, desde los afos veinte hasta la actualidad, dan cuenta de lo que se
sefnala: el manejo de una concepcién integracionista, mediante la cual se pretendio
la incorporacién de los indios a la sociedad nacional; el impulso a la escuela rural,
que se concibié como la institucion del cambio social y vehiculo de castellanizacion,
la reformulacién de dicha politica a partir de 1936, que proclamé el respeto a la
dignidad y cultura del indio y, por tanto, el reconocimiento de la importancia de las
lenguas autéctonas en etapas iniciales de la ensefianza; un elemento definitivo, la
creacion del Instituto Nacional Indigenista (INI, 1948) y su consecuente impulso a los
proyectos de desarrollo comunitario y la creacion del sistema de promotores
bilinglies, antecedente del actual magisterio indigena®. En 1968, se inicié el debate
que propicio la corriente etnicista al oponerse y cuestionar agriamente el
integracionismo impuesto; la creacién en 1974 de la Direccion General de Educacion
Indigena, que permitié al interior de la institucionalidad abrir espacios para los
profesionistas indios, asi como el despegue de propuestas o modelos bilingles.
Posteriormente, el “indigenismo de participacion” (vertiente oficial del etnicismo) que
desacredité la integracién de la que habia sido objeto la poblacién por indiscriminada
pero, al mismo tiempo, propugnd por la formacién de agrupaciones indias con linea
oficial. En el sexenio de la austeridad, sin indicaciones especificas en lo politico-
cultural, se formulé una propuesta curricular que no se conocié al interior del

magisterio y, finalmente, el diagnostico y revisién de la educacién indigena dentro del

®La integracién se concibié de manera mullidimensional, es decir, se debia efectuar en todos los planos: socioeconomico,
cambio social, impulsado por las instituciones especializadas, introduccién del sistema de mercado, integracion economica,
integracion cultural {aculturacion y castellanizacion), integracién poliica (participacion en las organizaciones no indias),
integracion civilizatoria y, por Gitimo, la integracion nacional unilateral siguiendo un movimiento que va de 10s no indios a los
indios. Cfr. Barre Marie Chantal. “Politica indigenista y reivindicaciones indias en América Latina (1840-1980)" En: América
Latina. Etnedesarrallo y etnocidio. San José, C. R., FLACSO, 1982. p. 43
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enfoque de la modernizacion que prometié una educacion de calidad y que
compensaria los efectos de las desigualdades sociales, qde reconoceria el derecho
a los grupos étnicos de conservar y fortalecer su identidad como indigena y como
mexicano (Barre: 1985, Munoz: 1992 y Diaz Polanco: 1992). El colofén pudo haber
sido en 1992 debido a la adicién al Ant. 40. Constitucional en el cuz_al se dice
(reconoce) que somos un pais pluriétnico.

En esta breve descripcion de enunciados, politicas y acciones
gubernamentales se encuentra, en algunos momentos, un “evolucionado” discurso
indigenista, pero que no tiene su raiz en las reivindicaciones indigenas. Aunque el
discurso mencione que han sido tomadas en cuenta, éste ha sido configurado
conforme a los intereses y necesidades del oficialismo.

Aunado a lo anterior, las condiciones materiales del aparato escolar indigena
funcionan y han operado en condiciones adversas; puede afirmarse lo mismo en
relacion al seguimiento, evaluacion, capacitacion docente, distribucién de materiales
y de circulacién administrativa pedagoégica (Munoz Cruz: 1992; 11). En parte esto
fue consignado oficialmente de la siguiente manera: “... las acciones y proyectos
relacionados con los servicios de educacién indigena no son prioritarios en los
programas operativos anuales de los estados, lo cual limita notablemente la
asignacion de los recursos presupuestarios para la atencion adecuada de dichos
servicios” (SEPa: 1989; 11). Es decir, en el ultimo lugar del sistema educativo
nacional se encuentra el subsistema de educacion bilingie, a pesar o en contra de

las reiteradas declaraciones a favor del mismo, como lo muestra el Art. 4o.
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Constitucional.

Es dificil valorar en las condiciones descritas el reconocimiento que hacen los
docentes respecto a la propuesta curricular bilinglie bicultural y, aunado a esto, la
irregularidad en la entrega de los materiales impide considerar que los docentes
indigenas los manejen o conozcan; en este sentido cabe preguntar ;c6mo o con qué
se trabaja? Lo que puede suceder en el aula es que los docentes trabajen con los
contenidos programaticos nacionales, asi pues, la especificidad otorgada en la
educacion en funcién del respeto y la aceptacion a la diversidad cultural y plasmada
en un curriculum bilingle se diluye bajo problematicas administrativas y de gestion.
Al final puede encontrarse que son mas bilinglles las propuestas que las
experiencias educativas en el medio indigena.

Lo que se anotd antes se reafirma con lo que se expuso a principios del
sexenio 1988-1994, en dos documentos que condensan y enuncian las “grandes
problematicas de la educacién indigena” asi como las de los puebios indios. Estos
textos de los cuales se extrae y analiza el discurso oficial, son: el Programa de la
Modernizacion de la Educacion Indigena 1989-1994 (SEPa: 1989) referido
especificamente a lo educativo o escolar y, el denominado “Perspectivas para el
desarrolio de los pueblos indigenas de México” (INI/SEDESOL: 1992) que enuncid
las directrices y acciones de gobierno dirigidas hacia esa poblacién. Se puede decir
que estos dos documentos son complementarios, sélo que el segundo aborda la
cuestion indigena desde una optica sociopolitica y no exclusivamente educativa.

En el primero de ellos, las problematicas serian seis alrededor de las cuales,
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desde el diagndstico oficial, gravita la educacién indigena. Se anoto:

1, Desarrollo curricular (“constituye el eje central del subsistema de educacién
indigena”). Se sobreentiende que es necesaria la revision y el trabajo en el campo
curricular.

2. Atencion a la demanda (“...el proceso de crecimiento del subsistema ha sido
importante lo que constituye un avance en la democratizaciéon de la educacion en
México”). Sin embargo, se reporta que mas de 3 000 nifios indigenas no acceden al
nivel primaria y no se cuenta con datos fidedignos acerca de aquéllos que fueron
atendidos por el sistema federal y estatal. )

3. Administracién educativa (“...los avances y proyectos relacionados con los
servicios indigenas no son prioritarios en los programas operativos de los estados”.).
Los gobiernos estatales no han considerado en sus programas operativos, las
acciones y proyectos relacionados con los servicios para esta poblacion como
prioritarios, lo cual ha limitado la asignacion de los recursos.

4. Superacion académica (“De entre los problemas mas serios que enfrenta la
educacion indigena esta el relativo a la formacion de docentes”). En este renglon, ya
se han reportado acciones en cuanto la profesionalizacién docente®.

5. Participacion social (“...el vinculo escuela-comunidad es un hecho tangible
que ha permitido que la escuela sea aceptada plenamente como elemento
indispensable dentro de la propia comunidad”).

6. Promocidn y fortalecimiento educativo {“...los servicios de apoyo albergues

* En relacion a este punto debe sefialarse que a partir de 1991 empez6 a operar un programa a cargo de la Universidad
Pedagdgica Nacional, el cual se denominé Licenciatura en Educacién Primaria y Educacion Preescolar para docentes en el
medio Indigena (LEPEPMI/1990), el cual esta dirigido a maestros en servicio en el subsistema bilingue bicultural,
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escolares [...] han intentado enfrentar rezagos de la poblacidon escolar que han
interrumpido sus estudios o bien nunca los han realizado”).

Todos y cada uno de estos apartados tienen, y se consideran con, la misma
importancia y al mismo nivel, aunque en algunos pareciera en determinado
momento que son una problematica y en otros un logro. Las autoridades educativas
realizaron su diagndstico y en funcién de “cierta problematica” identificada se
construyd una imagen de los objetivos que se pretendié lograr; es decir, lo que “debe
ser’ de manera que el aparato escolar funcione con un minimo de eficiencia.

Esta ditima reforma es una ilusidn a juicio de algunos autores, debido en parte
a que los documentos programaticos oficiales si bien actualizaron sus bases
técnicas, carecen de un proyecto académico viable (curricular y metodolégico) y
ademas porque las propuestas se dirigen mas hacia acciones administrativas
racionalizadoras dentro del marco modemizador, sin tomar en cuenta la perspectiva
de los docentes.

En relacién al segundo texto “Perspectivas para el desarrolio de los pueblos
indigenas”, se reconoce que aproxirﬁ'adamente 9% de la poblacién total del pais
habla una de las 56 lenguas indigenas. La variacion entre el numero de hablantes de
las lenguas registradas es extrema: desde el nahua con un millén cuatrocientos mil
hablantes (26.5% del total de hablantes de lengua indigena) hasta el papago con
236. El grupo mixteco ocupa el cuarto lugar.

Otro dato importante que proporciona este texto, es que mas de un millon de

hablantes de lenguas indigenas son monolinglies representando cerca de la cuarta
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parte del total de la poblacion reportada.

Asimismo, se tienen datos de la presencia de hablantes de lengua indigena
en todas las entidades y municipios del territorio nacional. Una dispersion que debe
tomarse en consideracién y la cual obedece, en gran parte, al fenémeno migratorios-

Otro dato de interés es el de la tendencia de crecimiento en m]meros_
absolutos y la baja en numeros relativos. Asi, de dos millones de indigenas
registrados en 1900 se ha pasado a casi ocho millones. En sentido inverso, la
poblacion indigena represento en 1900 el 17% del total y sdlo 9% en 1980. De igual
manera, este andlisis da cuenta de la “... clara correlacion entre la proporcion de la
poblacién indigena y de los indices de pobreza y marginaiidad” (INI/SEDESOL: 1992;
36).

El punto que mas llama la atencién en ese documento es el balance histdrico
que realiza: desde el dominio colonial hasta el porfiriato, refiere el documento, la
posicién subordinada y de explotacién de la poblacion indigena, asi como el despojo
de tierras del que fueron objeto durante ta Reforma. Sin embargo, la Revolucion
como parteaguas en la historia del pais, introdujo cambios fundamentales, se dice:
“Desde los primeros anos después de la Revoluciéon se hicieron grandes esfuerzos
por llevar la educacion y la escuela a las zonas indigenas. De hecho, el indigenismo
de la revolucion mexicana se expresd como una tarea educativa encaminada a

rescatar a los pueblos indigenas de su ancestral atraso” (INI/SEDESOL: 1992; 39).

5 La migracion temporal de indigenas como trabajadores agricolas es un hecho importante. ya que participan en circuitos
internos que a veces se extienden por miles de kilémetros. Un caso es el de los trabajadores migrantes mixtecos que hacen e
recorrdo desde su natal Qaxaca hasta el estado de Baja California. Cfr. Garduno, E. et. al. Mixtecos en Baja California, El caso
de San Quintin. Mexicali, UABC, 1989. 291 p. Ademas el documento INI. Diagnéstico de las condiciones de vida y de trabajo
de los jornaleros agricolas del Valle de San Quintin, B.C., agosto-occtubre, 1991 78 p.

20




Pero fas estadisticas educativas desmienten la tarea que se impulsé. En
promedio al nivel nacional, casi la mitad de nifos indigenas que ingresan a la
primaria no concluyen sus estudios correspondientes a ese nivel educativo. En el
sistema de educacion bilinglie, apenas uno de cada cinco nifos que ingresan al
primer afio termina el ciclo de educacion completo. 60% de las escuelas son
unitarias, en donde un sélo maestro atiende a todos los grados, o incompletas, esto
es, que no ofrecen todos los grados.

Las condiciones en las que se imparte la educacion reflejan insuficiencias
materiales; al mismo tiempo, se presentan severos problemas de ausentismo de los
alumnos. El alto nivel de desercion escolar se explica, en parte, por la incorporacion
de los educandos al trabajo productivo, pero postula que no deben descartarse los
factores relacionados con la calidad, relevancia y adecuacion de la educacion que se
imparte.

El discurso indigenista expresado se inscribe en una linea adoptada desde la
década pasada: el etnicismo. En este sentido, discursivamente consideran que: “Los
pueblos indigenas no son el objeto de un esquema de desarrrollo definido
externamente sino son los sujetos de su propio desarrollo. La accion publica debe
concurrir con recursos econdmicos y técnicos que apoyen las definiciones y
lineamientos escogidos por los sujetos del desarrollo” (INI/'SEDESOL: 1992; 50-51).

Este discurso, contrario y critico del integracionismo (el cual operé casi cinco
décadas) propone una accion indigenista de justicia social, rechazando todo

paternalismo estatal. El apartado educativo de este documento, al igual que el
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Programa de la Modernizacion Educativa, menciona acciones paliativas como el
remozamiento de planteles, el acceso de la poblacién indigena a la educacion,
becas y elevar el nivel académico de los docentes, lo cual induce a pensar que las

directrices y lineamientos no contemplan revertir los procesos anteriores.

1.2 Objeto de estudio: delimitacion y justificacion

En el primer apartado de este documento se establecid que el objeto lo
constituian las perspectivas pedagdgicas de los docentes indigenas; para delimitar
lo anterior, se partio de concebir éstas como “totalidades de formas de pensamiento,
sentimiento y actuacién” y sistemas de creencias mediante las cuales tratan de
representar y explicar la realidad (Giroux: 1992; 73). Para esto, situar qué hacen,
cémo lo hacen, como justifican sus practicas y como representan sus ideas y
concepciones pedagdgicas en un contexto-espacio-tiempo delimitado por su
produccion, se constituyé como importante. Ademas de configurar las condiciones
concretas de existencia de los sujetos docentes, desde las cuales han reconstruido y
posibilitado un nivel de apropiacién discursiva pedagogica que apoya y fundamenta
sus practicas.

El ambito tematico especifico se ubica en la denominacion genérica de
educacion indigena. Este ambito, tradicionalmente, ha sido abordado desde
enfoques disciplinarios como la sociologia y la antropologia; sin embargo, en la

ultima década, perspectivas tedrico metodolégicas diversas han privilegiado el
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campo de lo educativo, enfatizando fas condiciones en las que se producen las

practicas pedagogicas. Por otra parte, no puede obviarse fa informacion

(diagnésticos) proporcionada por instancias oficiales; ya que ayuda a ubicar el tipo y

alcance de informacién respecto al tema:

1.

Los estudios o diagnésticos oficiales del sistera educativo indigena abocados a
revelar o exponer carencias, inequidades y fallas del mismo. Estos diagnodsticos
de corte funcionalista no cuestionan la problematica de fondo; es decir, la
marginalidad politica y educativa de los grupos étnicos; ni dan cuenta de la
apropiacién discursiva por parte de los docentes y, suponen que puede
imponerse un tipo de practica con independencia de las concepciones sobre la
educacién de los docentes en servicio y sin tener en cuenta el contexto
institucional.

Investigaciones de corte eminentemente antropolégico en las cuales es
desarrollada la relacién cultura-educacidn-grupos étnicos.

Los trabajos de investigacion educativa que, desde distintos referentes tedricos
y metodoldgicos, abordan el ambito. Entre éstos se -distinguen los que dan
cuenta de la profesionalizacion, perfil real y perspectivas del magisterio indigena.
Otros, han enfatizado el caracter politico de los docentes, ubicandolos como
“intermediarios” entre la clase dominante y los grupos dominados o bien,
sefalando que el ingreso al subsistema les ha permitido la participacion y
vinculacién con organizaciones étnicas (Ducoing y Landesmann: 1995; 105ss).

Dentro de éstos Ultimos, interesa puntualizar un estudio en particular el cual
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hace referencia a las practicas docentes de los maestros indigenas, asi como a la
cultura que ellos propagan; sosteniendo que no son cuestiones hom-ogéneas y, que
en esta heterogeneidad, dichas practicas se encuentran articuladas con el .sistema
politico mexicano cumpliendo alguna funcién. Lo anterior les permitié a los autores
del estudio clasificar y distinguir  varios grupos de maestros quienes se
caracterizarian por la defensa o rechazo de su cultura y por la produccion y
reproduccion del elemento cultural (Montes: 1992 Cit. pos. Ducoing y Landesmann:
1995; 108).
Interesa remarcar esta conclusion porque en este estudio se parte de
considerar que
* Los docentes se han incorporado al subsistema de educacién bilingiie
bicultural de manera diversa; su formacion ha sido heterogénea y sus
ingquietudes en torno a lo pedagdgico escolar pueden no ser convergentes.
» Los docentes no conforman un grupo monolitico sino, al contrario pueden
coexistir diferentes perspectivas politico-culturales y pedagdgicas al interior
del grupo de docentes indigenas, las cuales pueden favorecer o no la
existencia del subsistema de educacién indigena
Cabe senalar que no se trata de hipdtesis operacionales, sino de supuestos
subyacentes en las practicas educativas {(ensefianza o no de la lengua indigena, uso
de materiales del sistema regular, ingreso de maestros no indigenas al subsistema,
etc).

Optar por una perspectiva sociopedagogica implica, no limitarse a
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documentar principalmente aspectos relacionados a la estructura social, o detalles
de interaccion de la conducta, o relacfones que se pueden establecer en el aula, sino
la recuperacién del discurso pedagégico de los sujetos sociales y su relacion con las
condiciones materiales de produccién del mismo, pero al mismo tiempo analizar
desde el campo de lo educativo el significado que le confieren los docentes a sus
practicas.

En el marco de estos supuestos, al plantear el proyecto de investigacion, se
constituyeron como objetivos:

« comprender y significar el discurso oficial y su interpretacion docente,

« el sentido y la definicién que le otorgan a su trabajo y cémo valoran el mismo
(representacion de su realidad),

+ la opinion que les merece la propuesta bifingie bicultural

Metodolégicamente, la aproximacion fue planteada desde un procedimiento
cualitativo; se postulé como objetivo recuperar y comprender el significado que le
otorgaban a su trabajo los sujetos de la educacion -docentes indigenas- pero desde
su propia perspectiva; esto es, que ellos delimitaran sus referentes pedagdgicos y
sus propuestas de accion.

Si se continua con la linea de no reconocer lo que los docentes pueden
establecer como problematico dentro del quehacer escolar cotidiano, omitiendo
posibles alternativas de trabajo y sin escuchar lo que al respecto tienen que
cuestionar, el trabajo pedagogico realizado por ellos no sélo permaneceria siendo

desconocido sino que seria identificado por el discurso oficial como de poca calidad,
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ante factores como la ausencia de profesionalizacion de los docentes, las carencias

materiales o deficiencias técnico-administrativas.

Por el procedimiento metodoldgico utilizado, se considero en el marco de
este trabajo, que podria no “encontrarse” respuesta a las interrogantes derivadas de
los objetivos y que el discurso docente, bien podria poner el acento en aspectos no
determinados desde la dptica de la investigacién; sin embargo, desde la propuesta
de investigacion eso es lo que mas llama la atencion, no verificar o comprobar
hipotesis sino comprender (interpretar) lo que los sujetos involucrados han
significado y construido.

Insistir en ubicar el significado que le otorgan a su trabajo (practicas} y el
sistema de creencias (perspectivas) que pueden inferirse, implica que los maestros
tienen una conceptualizaciéon de lo pedagdgico; como ya fue anotado, las
perspectivas son entendidas en dos niveles analiticos:

e ¢l primero, como “totalidades de formas de pensamiento, sentimiento y actuacion”,
tal y como se retoma de Giroux, que permite analizar lo subyacente a las practicas
de los docentes e inferir los supuestos tedricos en los cuales se basan, y

+ el segundo, para comprender su actuacién cotidiana, como formas de pensary de
sentir que les permitieron actuar en determinado sentido y que, como miembros
de un grupo, entendieron como legitimas.

Una interpretacion de como surgen estas ultimas “es cuando los individuos se
enfrentan a los mismos problemas, en situaciones que todos valoran del mismo

modo” {Coulon: 1995; 76). Esta nocion asi como la de “"definicidon de una situacion”
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en el ambito docente, caracterizada como afrontar situaciones que todavia no estan
definidas para el grupo, se convirtieron en herramientas conceptuales en el andlisis
de la actuacion del docente debido, sobre todo, a que dichas perspectivas pueden
ser companidas; esto es, ser de caracter colectivo entre sujetos sociales que
comparten acciones consistentes y que las mismas son coherentes hacia el interior
del grupo.

Finalmente, importa mencionar a los sujetos de esta investigacién, quienes se
ubican social y culturalmente en un contexto definido, concebido como totalidad
social en la cual estuvieron y estan insertos y no sélo como un referente a una
situacion inmediata; esto es, no se toma como punto de partida un “contexto
inmediato a la accion” sino el contexto amplio en el que se insertan todos y cada uno
de ellos; donde viven, trabajan y mantienen interacciones cotidianas.

Considero necesario aclarar que el subsistema de educacion bilingiie en el
estado de Baja California tiene particularidades que seguramente no se presentan
en otra entidad, principalmente la otorgada por la atencidon a ninos migrantes
indigenas. Este estado cuenta con una poblacion indigena local (Pai Pai, Cochimi,
Kiliwa, Kumiai y Cucapa), aunque la asistencia escolar que se inicid en 1974 por
parte del Instituto Nacional Indigenista, fue suspendida al poco tiempo por falta de
nifios en edad escolar en las comunidades. Seria hasta finales de los ochenta que
se activaria nuevamente el servicio pero solo en ciertas comunidades, ya que no
cuentan con servicios educativos bilinglies los grupos Cucapa, Kiliwa y parte de los

Kumiai.
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Al inicio de la década de 1980 se detecté la demanda educativa por parte de
los grupos migrantes agricolas, mixtecos en su mayoria, pero no exclusivamente. En
1982, con la creacién de una escuela primaria bilinglie en Tijuana y en 1984 con la
creacion de los primeros once servicios de educacion primaria bilingie en
Maneadero y en el Valle de San Quintin, delegaciones pertenecientes al Municipio
de Ensenada, se inicid la conformacion de lo que ahora se reconoce como
subsistema de educacién indigena, o como sistema dos, segun lo denominan
algunos maestros.

En 1994 se atendian 25 localidades: una en el Municipio de Tijuana y 24 en el
Municipio de Ensenada; de ellas, cuatro corresponden a las etnias nativas que son
Pai Pai de Santa Catarina, Cochimi de La Huerta, Cochimi de San Antonio Necua y
Kumiai de San José de la Zorra.

En las 21 localidades restantes, se ofrece atencién a los grupos migrantes
provenientes de los estados de Oaxaca y Guerrero y se ubican en el Valle de San
Quintin. La poblacién total de estas comunidades era de 11,409 indigenas desde 0 a
45 afos o mas, esto de acuerdo con el Censo de Poblacion registrado en el ciclo
1989-1990, sin contemplar datos de localidades no atendidas (SEPb: 1989; 16).

El Valle se ubica a 200 kilometros de la Ciudad de Ensenada; esta
considerado como zona rural del municipio y en ella se_loca!izan todos los ranchos
dedicados a la agricultura, que se encuentran altamente tecnificados. Ha sido
considerado como un polo de atraccién para la mano de obra excedente, sobre todo

de algunos estados del sur (Oaxaca, Chiapas) pero también se han asentado
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importantes grupos provenientes de Michoacan y Sinaloa. Al paso del tiempo, los
migrantes se han ido estableciendo en el estado, el grupo de interés para este
estudio fue el de los docentes indigenas mixtecos que atienden el nivel primario.

En el siguiente apartado, se aborda cémo fue planteada la investigacién y bajo
qué presupuestos metodolégicos se guid el trabajo de campo, asi como la poblacién

mvolucrada (muestra).

1.3 Consideraciones metodoldgicas

En la actualidad es vigente la discusién en torno a los paradigmas de
investigacion. En el campo de la educacién, como en otras disciplinas de las ciencias
sociales y humanas, la mirada metodoldgica estuvo determinada desde lo que
comunmente se denomina investigacion cuantitativa. Esta se fundamenta
epistemologicamente en la ciencia positivista y sostiene como idea central que fuera
de nosotros existe una realidad totalmente hecha, acabada y plenamente extema.
Lowy (1978; 11) sostiene que esta concepcion se basa en dos premisas
intimamente ligadas:

1) La sociedad puede ser epistemolégicamente asimilada a la naturaleza
(naturalismo positivista); en la vida social reina una armonia natural, y

2) La sociedad esta regida por leyes naturales, es decir, por leyes invariables,

independientes de la voluntad y de la accidon humanas.
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Asi, las leyes de la naturaleza se derivan inductivamente de los datos y del
mismo modo, las técnicas se infieren de la observacién. El positivismo sustenta el
principio de verificacién como un enunciado indiscutible y la meta es la “objetividad”
del estudio.

Para un positivista un procedimiento familiar es tomar un concepto lego, como
el crimen o el suicidio, y repararlo o limpiarlo mediante una definicion precisa y el
desarrollo de procedimientos de medicién con la esperanza de que se pueda utilizar
en una teoria cientifica. Con su definicion y su uso nuevos, el concepto modificado
puede ser presentado a sus colegas y a la sociedad en general como la aportacion
de una imagen mas clara y valida del mundo que su contraparte lega (Martinez:
1994; 23).

Durante décadas, toda investigacion no predeterminada por el seguimiento del
codigo de reglas metodoldgicas (Cfr. Durkheim: 19839) derivadas del método propio
de las ciencias naturales fue cuestionada y sus resultados imposibilitados de
reconocerse comao conocimiento cientifico.

Desde el mismo momento en que la metodologia positivista es considerada
como Unica y universal, son negadas otras posibilidades para la reflexion tedrica de
experiencias educativas que pueden presentar caracteristicas propias y diferentes,
dependiendo de las condiciones sociales en las que éstas se desarrollan, de los
sectores sociales que participan y del momento histérico en que aparecen, sin que
necesariamente se lleguen a alcanzar resultados universales (generalizables) en el

conocimiento.
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Las posibilidades de la produccion del conocimiento dependen, a nuestro
juicio, de la concepcidn epistemoldgica de la que se parte. Desde el positivismo, el
. sujeto cognoscente sodlo puede actuar como un agente pasivo, contemplativo y
receptivo, que al margen de lo que ocurre en la realidad social, tiene como Unica
posibilidad utilizar el método universal del conocimiento para describirlo
“‘objetivamente”, en tanto se le presenta como una forma acabada, como estructura
definida del conjunto de hechos accesibles al conocimiento.

Asi entendida la realidad social y la relacion sujeto-objeto de conocimiento, el
tenémeno educativo, al igual que cualquier otro hecho social, preexiste y se
sobrepone al hombre, no sélo a aquel que produce los conocimientos, sino a todos

aquellos que actian como sujetos del fendmeno concreto a estudiar.

“Es necesario resaltar la importancia que para la pedagogia como ciencia social tiene la
delimitacién de su objeto de estudio a pantir de las practicas educativas existentes: ya que en
la medida en que presenciemos en nuestra realidad sccial actual expresiones y practicas
educativas complejas y heterogéneas dentro y fuera del aparato escolar, en que los sujetos
sociales concretos participan imprimiéndoles a sus préacticas intenciones respecto a posibles
transformaciones vinculadas con multiples espacios de la vida social, la pedagogia, entonces,
necesita cada vez mas de un marco tedrico y metodolégico gque pueda ser utilizado como
instrumento para el analisis y la explicacion de una realidad que se complejiza cada vez mas”
{(Garcia: 1985; 43).

En este marco de consideraciones se sostiene otra posibilidad metodoldgica

para el abordaje del objeto de estudio, con presupuestos epistemoldgicos
divergentes de los antes sefalados.

En este segundo modelo, opuesto al positivismo, el proceso de conocimiento
concibe que el predominio en la relacion éujeto-objeto reside en el sujeto
cognoscente, e incluso existen posturas que llegan a sostener que éste es el

creador de la realidad. El sustento de este modelo es el reconccimiento de la
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capacidad inherente al sujeto de aprehender la realidad utilizando para ello el
intelecto; en este sentido, este modelo se considera subjetivo, ya que la existencia
real del objeto pasa a segundo término.

Autores especializados en este proceder postulan diferentes denominaciones
considerando que alguna de ellas es mas abarcativa que las otras. Asi encontramos
desde quien la considera pospositivista como Martinez Miguelez (1994) o
interpretativa (Erickson: 1984; Coulon: 1995) comprensiva o en oposicion al primer
modelo, cualitativa. Aqui lo que importa sefialar, a mi juicio, no es la denominacion
sino las posibilidades dentro del marco tedrico-metodoldgico y epistemologico en que
se postula el aborbaje de fenomenos o problematicas educativas’®.

Es importante puntualizar que el paradigma interpretativo no fue concebido de
manera acabada sUbitamente, sino que es producto de la reflexion desde las
disciplinas de las humanidades, que retomando este modelo inician el rompimiento
del paradigma positivista, haciendo con ello un aporte significativo en la

reconceptualizacion de lo que hasta ese momento se consideraba como cientifico.

6 Es necesario aclarar que la denominacién que hacen algunos autores respecto a la metodologia dae corte cualitativo se debe,
en primer lugar, a sus origenes conceptuales y, en segundo, a los objetos de estudio abordados. En materiales sobre el tema
encontramos divarsas clasificaciones. En el campo disciplinaric de la sociclogia -concretamente- se le depomina; sociologia
cualitativa {en oposicion a la cuantitativa), compuesta a su vez por 1) la perspectiva de “reconstruccion de la realidad” o
“sociologia del interior”, derivada a partir de postulados tedricos de Max Weber, y el otro componente significativo lo constituye
el interaccionismo simbdlico, con exponentes como G. H. Mead y Blumer, aunque también se incluye a la etnografia bésica y,
2) la “sociologla de la vida cotidiana™ o “sociologia formal”, en esta segunda vertiente eslarian agrupados autores como
Simmel, Goffman, Schutz (fenomenclogia), Garfinkel y Cicourel. Schwartz y Jacobs (1984), quienes hacen esta distincion,
estipulan y justifican que la misma obedece, por una parte, a la conceptualizacion que estos autores hacen de “vida cotidiana”,
eslo es, 10 que cada escuela quiso decir con ella y, por otra, el procedimiento mediante el cual se dedicaron a estudiaria, 1o que
implicé un marco conceptual y uno técnico-metodolégico. Estos “marcos” obedecieron a dos diferentes momentos, debido a
que 1) se reconocen a auteres como eminentemente tedricos, por ejemplo Mead o Schutz y, 2} quienes, adhiriendose a esos
postutados tedricos, posibilitaron, con el uso o proposicidn de ciertos procedimientos, un bagaje de instrumentacion técnica; por
ejemplo, Garfinksl (con influencia de !a fenomenologia y de la filosofia analitica) o Glasser y Strauss (interaccionistas) con su
denominada fundamentacion de la teoria. Por su parte, Bertely (1998) menciona otra clasificacion, dentro de lo gue ella
denomina corrientes etnogréficas de la investigacion educativa. Senala tas diferencias entre Jacob y Rockwell; la primera, que
prefiere la denominacién de cualitativo sobre lo etnografico y, la segunda que clasifica los trabajos en la nueva elnografia o
etnosemantica, la micro-etnografia, la macro-etnografia y las guias de campo.
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Martinez Miguelez (1994) refiriéndose al enfoque sostiene que se trata de un
sistema de ideas enteramente nuevo, basado no sdélo en supuestos diferentes sino
también contrastables; es decir, se supera el esquema de las cosas reales y el
conocimiento como copia de la realidad. El conocimiento se considera como el fruto
o resultado de una interaccion entre el conocedor y el objeto conocido; por lo tanto lo
que se estima verdadero se basa en un consenso, y éste se encuentra determinado
social e histéricamente.

Entre aquellos autores que inscriben sus investigaciones dentro de los
enfoques contemplados a la luz del paradigma interpretativo, existen diferentes
posturas en relacion al concepto que sustituye el principio de objetividad del
positivismo; por ejemplo, Erickson hablara de subjetividad y Martinez de

intersubjetividad:

“...no se podria destacar la objetividad y, menos auin, la verdad, de algo sin sefalar el enfoque,
éptica o punto de vista desde el cual se percibe, ya que lo que se considera como
conocimiento o lo que se estima como verdadero se basa en un contexto social e
historicamente determinado. Esto, evidentemente, nos lleva a un relativismo parcial o mejor, a
un perspectivismo, ya que en fa medida en que partamos de los mismos presupuestos y
adoptemos el mismo enfoque, también lograremos un consenso y una validez intersubjetiva.”
{Martinez; 1994: 26).

Para este trabajo se acepta el concepto de intersubjetividad de Martinez por
considerar que rescata lo medular del enfoque, ya que retoma como componentes
del analisis tanto los significados de los protagonistas de la realidad estudiada
{subjetividad) como la interpretacion {subjetividad) que de ellos hace el investigador.
Es en esta aceptacion de la interrelacidon que se establece entre estos dos tipos de
subjetividades que emerge un producto diferente: la intersubjetividad.

Asi, se tiene que la investigacion cualitativa ha ganado adeptos y espacios
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institucionales’; se asume y posibilita desde otros referentes teérico-metodolégicos
la explicacion y comprension de fendmenos complejos particulares del campo de la
educaciéon que desde el método hipotético-deductivo han sido calificados como
disfuncionales o anémalos.

Se considera que dicha perspectiva en la investigacion posibilita la
recuperacién de un campo de analisis amplio para la educacion, a la vez que rescata
la polémica epistemoldgica y metodolégica sobre cdmo analizar y comprender la
realidad. Asi, se parte de considerar que:

- el observador no solo no esta aislado del fenomeno sino que forma parte de
él. El fenédmeno lo afecta a él quien a su vez influye en el fenémeno,

- los valores personales intervienen de manera inevitable en la seleccion de
los problemas en el marco teérico que se escoge y en los métodos, técnicas y
recursos que se emplean en su solucion,

- un objeto de conocimiento que es a su vez sujeto consciente y libre no puede
someterse a los esquemas de un paradigma determinista, mecanico y ademas
matematico. )

Dentro de esta perspectiva, se comparte la conviccion de que los conceptos y
las explicaciones sociales se construyen a la vez por los sujetos y por el
investigador. Se presupone que tanto el conocimiento como su utilizacidon estan

basados en valores -por consiguiente, las relaciones entre investigador social y plan

de accién estan inextricablemente mezcladas con un compromiso politico- y que los

7 Cir. Inclan, C. (1992) Diagndstico y perspectiva de la investigacion educativa etnografica en México 1975-1988. México,
CESU. 82 p. (Cuadernos del CESU # 28) y los reportes de investigacion y trabajos de tesis del DIE/CINVESTAV anotados en la
bibliogratia.
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hechos sociales no pueden interpretarse fuera de un contexto teérico, y por tanto,
histérico (Biddle y Anderson: 1989; 110).

La metodologia cualitativa permite al investigador hacer preguntas y descubrir
respuestas que se basen en el objeto estudiado y no en las preconcepciones del
investigador. Respecto a esto Gltimo, es importante senalar que si bien no se
determinan con antelacién las categorias especificas a ser observadas o analizadas,
lo cierto es que el investigador identifica los aspectos conceptuales de interés para la
investigacion antes de entrar en el lugar (Erickson: 1989; 199).

Es necesario insistir acerca de lo que hace que un trabajo sea interpretativo o
cualitativo es lo referente al enfoque y a la intencidn sustanciales y no al
procedimiento de recoleccion de datos; es decir, una técnica de investigacion no
constituye un método de investigacién, el significado de los enfoques interpretativos
de investigacion se refiere a cuestiones de contenido mas que de procedimiento.

Lo anterior se complementa con una cita de M. Postic (1988; 123): realizar
investigacién cualitativa y, no solamente utilizar técnicas etnograficas, exige adoptar
los valores que ella suf;one;

e valor fenomenolégico, guiandose por el punto de vista interior del grupo,

¢ holismo, que lleva a prestar atenciéon a una imagen global y a las relaciones

entre un instante, un hecho y el conjunto del sistema cultural,

¢ orientacién de no juzgar, absteniéndose de juicios de valor y haciendo

explicitos los posibles sesgos, y

e contextualizacion, situando los hechos en su entomo.
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Asi, la inscripcién en esta perspectiva metodolégica no supone prescindir de la
teoria ni de la posibilidad de teorizacion, limitando el estudio a la descripcion, sino la
posibilidad de generar un cuerpo de conceptos y categorias, en este caso particular,
desde el marco de referencia de los actores que permitan la comprension de las

estructuras de interaccion e inferir a partir de éstas, las perspectivas de grupo.

1.3.1 Procedimiento

El presente estudio se constituye como un estudio de caso que puede ser
definido, a juicio de algunos autores (Salord: 1992, Erickson: 1989), como una
investigacion intensiva de un anico objeto de indagacion social, en este caso un
grupo de sujetos (docentes) que comparten un espacio de trabajo (subsistema}, en
condiciones institucionales y formacion similar anterior a su ingreso a la docencia.
Una de las posibilidades que brinda el estudio de caso es comprender los elementos
tal y como los conciben los participantes, es entender la visidon que se tiene “desde
adentro”.

Considero que un estudio de caso no representa mas que una minima parne
de la totalidad (en este caso del amplic espectro que habria al interior de todo el
magisterio indigena nacional) por lo que rara vez sus conclusiones son
generalizables, pero si permite reconstruir la complejidad del fendmeno a través de

la identificacion y explicacion de la red de significados que lo estructuran. Esta red
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de significados estaria constituida por las dimensiones que le otorgan una légica al
trabajo de los docentes indigenas.

Los instrumentos que se utilizaron en la realizacién de esta investigacion
fueron la observacion, la entrevista y los materiales escritos que, como es
reconocido dentro de esta metodologia, revisten caracteristicas particulares que a
continuacion se detallan y justifican.

En relacién con la observacion, en diferentes trabajos (LeCompte: 1984,
Erickson: 1989, Woods: 1994) se ha justificado que dentro de las investigaciones de
corte cualitativo se utiliza esta técnica en dos modalidades: la participante y la no
participante. La primera consiste en la insercion del investigador como un miembro
mas de la comunidad que trata de observar y quien trata de identificarse con los
puntos de vista de los protagonistas. “Al participar se actia sobre el medio y al
mismo tiempo se recibe la accién del medio. Pero debemos tratar de combinar la
profunda implicacién personal con un cierto distanciamiento” (Woods: 1994, 50).
Para realizar este tipo de observacion se requiere que el investigador permanezca
por un fapso considerable dentro del grupo estudiado ya que no es posible que en
los primeros acercamientos los sujetos de observacion manifiestan sus puntos de
vista.

En cambio, la observacion no participante consiste en observar los hechos
conservando una distancia entre el observador y lo que se observa, procurando en
todo momento nulificar interferencias y pasar lo mas desapercibido posible. De ahi

que asumuiendo a la observacion participante como la técnica, se decidio utilizarla
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en el caso de este estudio.

Woods (1994; 54) proporciona elementos para efectuar una amplia utilizacion
de este tipo de observacion ya que afirma que: “La naturaleza y grado de
participacién pueden variar de acuerdo a los objetivos de la investigacion, el
investigador y |la cultura involucrada”.

Respecto a las entrevistas se conoce que pueden ser de dos tipos:
estructuradas y no estructuradas; para el presente estudio se consideraron poco
pertinentes las primeras, ya que su disefio implica que las repuestas sean del tipo
cerrado para posteriormente aplicarles un procedimiento cuantitativo. Las no
estructuradas posibilitaron a partir de preguntas generales, adentrarse en lo que los
sujetos senalaron como factores medulares en su quehacer. En el transcurso de las
entrevistas surgieron otros cuestionamientos que fueron incorporados a la guia (Cfr.
Anexo 1).

Las preguntas iniciales fueron las siguientes:

¢ Coémo ingresé al subsistema?

¢ Qué opinion tiene del modelo bilinglie?

¢ Qué problemas ha enfrentado en su tarea docente?

Es conveniente senalar que es valido apoyarse en una guia que oriente sobre
los puntos de interes que se desea indagar para no descuidar u omitir algunos de
ellos. El hecho de que se haga uso de ella no invalida el caracter de entrevista a
profundidad no estructurada.

Pueden diferenciarse tres tipos de entrevista a profundidad estrechamente

38




ligadas.

A) El primero es la historia de vida. Este tipo no fue la utilizada, aunque
algunos de los sujetos de investigacién, durante la entrevista relataron parte de la
suya a la pregunta de ;cémo ingreso en el subsistema?

B) El segundo tipo de entrevista se dirige al aprendizaje sobre
acontecimientos y actividades que no se pueden observar directamente. A este tipo
de entrevistas es a la que se recurrid ya que “.. los intereses son relativamente
claros y estan relativamente bien definidos. El investigador tiene limitaciones de
tiempo (...} se logra el empleo mas eficiente de tiempo limitado del investigador (..r)
los estudios basados en entrevista por lo general pueden completarse en un tiempo
mas breve que la observacién participante y el entrevistador recoge invariablemente
datos durante los periodos que pasa con los informantes (Taylor y Bodgan: 1984;
105). En esta modalidad de entrevista los informantes actuan como observadores
del investigador.

C) E! tercer tipo de entrevistas tiene la finalidad de proporcionar un cuadro
amplio de una gama de escenarios, situaciones o personas y se utilizan para
estudiar un nimero relativamente grande de personas.

Los materiales escritos también fueron una fuente importante de datos que
apoyaron la investigacion. Dentro de estos, los apuntes y trabajos de los docentes
fueron de gran ayuda. Sin embargo, ya que obedecian a actividades
predeterminadas por los materiales de trabajo de la licenciatura que se encontraban

cursando los docentes de la muestra, se consideran de menor peso que lo extraido
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de las entrevistas y de los registros de la observacion.

Otra herramienta metodolégica valiosa fue el diario con las notas de campo,
ya que permiti6 registrar lo ocurrido durante las discusiones de grupo y su posterior
recuperacién apegada a los acontecimientos.

En relacidn con las entrevistas fue necesario “cumplir’ una serie de requisitos
para su empleo eficaz; por ejemplo, el establecimiento de rapport antes de explorar
aspectos particulares que interesaba conocer pero que no era conveniente tratar en
el inicio de la relacion. Bodgan y Taylor (1984) sostienen que el establecimiento del
rapport significa muchas cosas; dentro de éstas se puede incluir la simpatia,
sinceridad, derribar defensas, lograr apertura, reconocimiento de calidad moral e
identificacion con la cultura de los informantes. En este sentido, el hecho de haber
trabajado con los maestros durante dos afos previos a la investigacion posibilité que
se mostraran abiertos a las entrevistas, a emitir juicios y hablar sobre lo que
realmente pensaban.

Se ha insistido en que la investigacion realizada se refiere a un estudio de
caso, y en la seleccién de la muestra se utilizaron criterios basados en intereses
personales, circunstancias situacionales y otras consideraciones que dentro de este
enfoque es valido manejar. Los criterios principales para la seleccion fueron el ano
de arribo de los docentes al Valle, la comision directa por las autoridades federales,
la fundacion de escuelas y que estuvieran trabajando en el nivel primario. Asi, la
muestra se constituyé por 24 maestros que llegaron entre 1983 y 1986 y fueron los

responsables de la creacion de las primeras 21 escuelas (Anexo ll).
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Finalmente, es importante destacar el contexto de investigacion. La mayoria
de reportes de investigacién de corte cualitativa omiten la ubicacién exacta del lugar,
aunque hay una referencia y descripcién de contexto; ademas se cuida el anonimato
siguiendo la convencién de proteger a los sujetos de investigacion.

Sin embargo, este aspecto, “el anonimato”, ha sido cuestionado en el sentido
de que si bien evita posibles perjuicios a los participantes impide por otra parte un
“desafio directo a las fuerzas sistémicas” que dominan o reprimen y también la
omisidn “sirve para proteger intereses profesionales de algunos investigadores, asi
como la profesion académica” (Gumport: 1992; 60). )

Este espinoso aspecto metodologico fue considerado en este reporte de
investigacion ;jhasta qué punto se podria ser fiel a lo expresado por los docentes
omitiendo detalles? Los cuales otorgan sentido a practicas, concepciones, acciones
y creencias; detalles como aquellos referidos a condiciones materiales de trabajo y
de existencia no solo de los docentes sino de los jornaleros indigenas y del
menosprecio e intimidacién de los productores agricolas hacia lo indiferenciado por
ellos, “mano de obra barata”, los indigenas, “los oakaquitas".

Las conversaciones antes de y durante la investigacion con los docentes
permitié zanjar la cuestién y tomar una determinacién: la sefializacién del lugar con

nombre y la mencion directa de los participantes. Dejar constancia de su realidad y

de su historia reconstruida y de como ésta ha sido interpretada.

41




1.3.2 Registros de observaciones y entrevistas

a) Sesiones de trabajo: registro
Se mencioné anteriormente que el instrumento utilizado en la recoleccién de
los datos fue principalmente la entrevista y, en menor medida, la observacion
participante. Esta ultima implico registros de cada una de las 16 sesiones
trabajadas en grupo (febrero-junio de 1993). En relacién con los registros de la
observacion, éstos se dieron en torno de las tematicas especificas contenidas en el
curso “ldentidad étnica y educacion indigena”, ubicado en el quinto semestre de la
licenciatura para docentes en el medio indl'genae.
Asi, las dimensiones o unidades de analisis fueron aquellas delimitadas en el
programa de estudio:
» Aproximaciones a la categoria identidad (la identidad: una categoria en
construccién; identidad -funcién y expresion y niveles y expresién de la identidad)
e La identidad étnica indigena en un pais multiétnico (identidad étnica e identidad
nacional; comunidad indigena e identidad etnica y lengua y formas de
organizacién indigena e identidad)
s La identidad étnica, el maestro y la educacién indigena (el trabajo docente: juego

de identidades; saberes y formas de transmision del conocimiento y la escuela

8 Durante tres afios trabajé como asesora en la licenciatura que ofrece la UPN, en el ditimo afo fue cuando llevé a cabo la
investigacién. La organizacion curricular comprende cuatro lineas de formacion:  psicopedagogica, metodolégica,
socichistdrica y  antropolégico-lingiistica. En esta ultima se ubica el curso al que se hace mencién, el cual constituys el
escenario para realizar los registros de cobservacion. Es importante mencionar que los disefiadores de la licenciatura
consideraron como caracteristica definitoria del plan (Anexo |Il), la introduccidn de esta linea de formacion, toda vez que
respondia al “reconocimiento de la diversidad cultural en las zonas indigenas del pais, a la valorizacion de la riqueza de estas
manifestaciones y a la importancia de su conservacion” (UPN: 1993; 29); el propdsito era arribar al analisis, desde lo
antropologico, de las relaciones internas y externas de los grupos étnicos a fin de reconocer e interpretar ta dinamica cultural en
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indigena: entre lo propio y lo ajeno).

El tiempo de discusién de cada tematica fue de cuatro sesiones, cada una con
un tiempo de 1:30 minutos. Hubo lecturas especificas y fueron aquéllas propuestas
por el programa; los maestros/alumnos, que coordinaron los trabajos, determinaron
con sus aportaciones los puntos de discusion especificos, asi como su vinculacién
con su experiencia. Esta propuesta de trabajo permitié el registro pormenorizado de
la discusion entre ellos.

Cabe senalar que si bien abordaban la conceptualizacion tedrica expuesta por
los autores, las tematicas recayeron en como éstos “conceptos” (identidad, cultura,
indigena, maestro indigena, bilinglismo, etc.) eran vividos y experimentados. El
discurso que se fue expresando, en ciertos puntos compartidos por algunos y en
otros sostenido de manera individual, puede concentrarse en la siguiente
categorizacion:

- mi reconocimiento como indigena / la diferencia con et otro,

- expresiones culturales {en otro lugar),

- la importancia de la lengua como vehiculo de comunicacion y de
identificacion,

- la fengua como obstaculo en el desarrollo de los ninos,

- la diferencia entre el maestro indigena y el maestro normalista,

- la identidad del maestro indigena,

- lo que no se reconoce de la escuela indigena,

- la imposicion de “saberes” {(materiaies),

la que el docente realiza su quehacer educativo. 43




- la escuela indigena como membrete.

Estas categorias, trabajadas a partir de los registros de la discusién grupal, se
complementan con los escritos finales del curso acerca de los saberes trasmitidos en
la escuela y la recuperacion de [a etnicidad. Cabe senalar que aquéllas fueron
integradas a los indices analiticos elaborados, resultado de la categorizacién del

material protocoloar (entrevistas).

b) Entrevistas: transcripcion y analisis i

Las entrevistas fueron el principal material de analisis. Como se anotd, si bien
fueron entrevistas a profundidad no estructuradas, éstas contaron con una guia de
preguntas iniciales que permitieron desarrollar, cuestionar y profundizar juicios
vertidos por los entrevistados®.

Los relatos incorporaron, poco a poco, fragmentos de historia personal no
olvidada que relacionaban directamente con su quehacer docente y con su
experiencia al incorporarse como maestros, asi como con planteamiéntos respecto al
modelo de educacion bilingiie bicultural.

Dado que la informacién fue recabada en su totalidad en un determinado

tiempo)'®, el procedimiento de analisis categorial mas adecuado fue el que se

9 Los maestros consintieron que su nombre fuera mencionado; por o mismo se proporciona la lista de entrevistados, de los
cuales 22 eran participanies de un grupo (el mencionado anteriormente) y dos, quienes cursaban en tercer semestre. Se
proporciona, también la lista de las escuelas que fundaron. Es de sefalarse que 23 de los docentes estuvieron conformes con
que ia entrevista fuera grabada, a excepcion de uno que comentd que deseaba participar pero que preferia escribirlo, El relato
fue transcrito por él { Anexo V).

Las entrevistas fueron 23 en total. El periodo de sesiones con los docentes fue durante el semesire escolar septiembre de
1993 a febrero de 1994 y la duracion de cada una es distinta, desde 45 minutos hasta tres horas. Debe anotarse que también
fueron entrevistados el Jefe del Departamento de Educacion Indigena y el supervisor de {a zona escolar.
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enuncia a continuacién (Martinez Miguelez: 1994; 74):

¢ organizacion del anélisis (transcripcion de la informacién protocolar y explotracion
del material),

¢ categorizacion (codificacién mediante un término o expresién claro e inequivoco,
esto es, detrminar una dimensién descriptiva).

En la lectura del material se utilizaron los criterios de tipicidad (la importancia
de un comentario que se reflejaba en la mayoria del grupo), la pertinencia y la
claridad de los conceptos docentes.

Asi, la lectura continua y repetida del material protocolar permitié determinar
dimensiones o unidades de registro a fin de significar el sentido que los docentes le
otorgan a su trabajo, esto es, la perspectiva sobre la cual operan. Se definié como
dimension una expresion especifica sobre su trabajo y lo que involucra para el
maestro. Rockwell (b: s.f; 2) senala que la seleccién de unidades especiales
(dimensidn) se determina segun el interés especifico del analisis. Para este estudio
consistid en actos, actividades, significados (de acciones), participacién vy
relaciones, esto es, a qué le otorgaban imf::ortancia, cudles eran las situaciones que
habian enfrentado y cémo éstas habian significado o resignificado el trabajo
pedagogico, cémo explicaban el mismo, cudles eran los elementos o factores que a
su juicio importan en el proceso de ensefianza-aprendizaje, quiénes, para ellos, eran
los responsables del funcionamiento del subsistema, lo que debe ser, lo que es, por
qué es, etcétera.

Las dimensiones encontradas en el discurso expresado por los docentes
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ayudaron a establecer, en un primer momento, indices analiticos por cada uno de los
docentes que, en conjunto, intentan exponer como los sujetos de investigac'ic’)n
conciben de manera amplia el modelo bilinglle bicultural, que es uno de los
elementos centrales para la indagacion del trabajo docente. Asi, el andlisis del
material, ubicando dimensiones, permitid una aproximacién categorial mas fina de
como explican el modelo y cémo lo operan, lo que interfiere en él y bajo qué marco
de referentes tedrico pedagdgicos realizan su trabajo.

Las dimensiones o unidades fueron agrupadas en un indice para su desgloce
conceptual; son las siguientes y dan cuenta, como se anotd, de actos, acciones,
significados, participaciones y relaciones:
¢ Actividades organizativas y de gestion. Hacen referencia, en primera instancia,

a la reconstruccion personal de cémo se fue conformando el subsistema, la
llegada de docentes al lugar, su adscripcion, tipo de nombramiento, la
organizacion y fundaciéon de escuelas, las condiciones materiales de trabajo, los
problemas internos y administrativos, asi como su papel gestor.

« Autoridades educativas. Abarca departamentos especializados (DGEI) y la
administracion educativa local (Departamento de Educacion Indigena estatal) y
sistema de supervision, asi como todo lo relacionado con los materiales
educativos.

» Profesionalizacidon. Engloba aquella formacién y practica docente anterior al
ingreso al subsistema proporcionada por instancias especializadas (DGEl) como

aquélla posterior al ingreso al subsistema.
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* Educacién bilingiie. Conceptualizacion sobre el modelo de educacion bilingiie
bicultural (EBB), asi como juicios sobre el funcionamiento y la existencia del
subsistema; manejo de la lengua matema en el aula; autoconcepto del ser
maestro {identidad docente) y, a relacién escuela-comunidad (indigena y amplia)

No debe suponerse que la descripcion y conceptualizacion que hacen los
docentes de cada una de estas dimensiones, se encuentran separadas y
diferenciadas una de las otras; al contrario, estan intimamente ligadas y en esta
conexion, se perciben referentes pedagdgicos especificos. Estos tienen que ver con
(a) sujetos en el aula (alumnos) y el tipo de interacciones sociales que se producen,
(b} procesos en el aula (resultados), qué tipo de gratificaciones intrinsecas obtiene el
docente en relacion a los procesos de ensenanza-aprendizaje, y (¢} lo socioétnico
en el aula, particularmente las influencias del contexto social, cultural y étnico en el
desarrollo escolar de los ninos y la labor del maestro en la comunidad.

Estos tres referentes son los que posibilitaron la lectura pedagdgica del
material protocolar y permiteron encontrar aquellos elementos diferenciados de los
enunciados en el discurso oficial. También, mediante éstos se establece una légica y
una dinamica de comunicacion y de relacién pedagdgica entre maestro-maestro,
maestro-alumno, maestro-padre de familia, maestro-autoridad.

A mi juicio, mediante la articulacién de estas dimensiones puede darse cuenta
de aquellas perspectivas que comparten los docentes, asi como en qué consisten;
cudl es el sistema de creencias que le posibilitan al docente representar, operar y

explicar su realidad, su contexto educativo, su accidn en el aula {Anexo V).
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1.4 Contexto de investigacién

La importancia de describir y reconstruir el contexto de investigacién radica en
la pertinencia que éste tiene en el discurso de los participantes (sujetos de
investigacion). En primer lugar, son ellos quienes exponen la importancia de situar y
describir su accién en un “lugar’ con caracteristicas definidas que, a su vez, les
impuso restricciones y sentido a su accion; en este sentido, el significado que los
sujetos le atribuyeron a sus acciones estan matizadas por las condiciones
(economicas, sociales y culturales) del contexto. En segundo lugar, no pueden ser
entendidas todas estas acciones en su espegcificidad, importancia y complejidad si no
son analizadas a la luz de ese contexto especifico.

El poblado de San Quintin es el centro del Valle del mismo nombre. Este
comprende del paralelo 31 al 28, donde empieza la Baja California Sur y tiene como
limite la Sierra de San Pedro Martir y al Océano Pacifico en su occidente. Cuenta
con 490 kilometros de litoral, incluyendo, entre otras, la bahia del mismo nombre. Es
una regién de clima seco, amenazada por el agotamiento de sus aguas donde la
precipitacién pluvial oscila entre 40 y 530 mm, pero con una evaporacion de 2,103 a
2, 800 mm. Al conocer estos datos mayor es la sorpresa al encontrar enormes
extensiones verdes, cultivadas.

El Valle de San Quintin, municipio de Ensenada, 'es hoy una de las mecas
agroexportadoras mas importantes del pais, altamente tecnificada y con una

necesidad constante de mano de obra.

“La contribucién del Valle de San Quintin a la produccion horticola del estado ha sido notable.
Desde 1977, el Valle registré un auge agricola que se reflgja en un incremento anual de 15.4%
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en su superficie agricola, que se acentud a partir de 1981 hasta alcanzar incrementos de casi
20% en 1985; para 1989 se cosecharon 8 638 hectareas de las cuales 4 101 fueron tomate, 0
sea mas de 47% de la superficie cultivada, cuyo valor ascendié a 148 810 millones de pesos
equivalente al 73.5% del valor de fa produccién total de ia region” {INI/PRONASOL: 1991; 4).

En el Valle una hectarea produce alrededor de treinta y cinco a cuarenta
toneladas de tomate; el doble del rendimiento promedio nacional. Otras cifras de
1989 constatan que se cultivé una superficie de mas de cuatrc mil hectareas, para
un volumen de 190 mil toneladas de tomate, con un valor (de acuerdo al precio
medio rural de los cultivos, que esta muy por debajo del precio del mercado) de 150
mil millones de pesos, casi el 75% del valor total de la produccién agricola del Valle
(Ortiz: 1992; 13). .

Debe destacarse que las cifras respecto a la produccién del tomate en el Valle
de San Quintin siempre han sido inconsistentes. Se acepta y reconoce entre los
pobladores el subregistro como cosa normal; esto es, es comun la renta de las
tierras por parte de los pequenos ejidatarios a los duenos de grandes extensiones;
nunca se sabe con certidumbre cuantas hectareas tiene subarrendado un rancho,
cuanto ha sembrado, y por consiguiente, cuanta gente emplea.

Se reconoce, en algunas instancias, que la confusiényde cifras y los totales
requiere de la complicidad, aungue sea pasiva, de las autoridades involucradas en la
administracion regional.

“Existe un proteccionismo desmedido a los productores, que violan
recurrentemente las legislaciones que regulan la explotacion de los mantos
acuiferos, la tenencia de la tierra, las formas de asociacién para la produccion, la

comercializacion y, por supuesto, la explotacién de la fuerza de trabajo” (Garduio:
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1989; 27). Esta situacion ha permitido el florecimiento de la horticultura en el estado
de Baja California y, particularmente, en el Valle de San Quintin.

Lo anterior adquiere significado ya que, en el caso de Baja California, de una
superficie de 7 millones 11 mil 300 hectareas, solo 6.2% es susceptible de
aprovechamiento agricola aunado a la estructura de la tenencia de la tierra, la cual
en su mayoria es ejidal (80%) y en menor medida, pequefia propiedad (4.2%) y
comunal (3.1%). Esta estructura impone limites territoriales para el desarrollo de la
agricultura pero no para formas de asociacién entre los productores sociales y
privados. El riego y la incorporacién de importantes contingentes de jornaleros ha
posibilitado que se amplie el horizonte agricola. Pero falta mencionar que todo
adquiere mayor relevancia cuando se conoce el destino de los productos: el mercado
norteamericano.

En este contexto, los beneficiados han sido los productores nacionales que
trabajan mediante la agricultura por contrato en el Valle de San Quintin, quienes no
pasan de diez y son los siguientes: Empresas Canelos ABC, Hermanos Garcia,
Rancho Los Pinos, Hnos. —Rodriguez, Manuel Castafieda, Miguel Garcia, Librado
Heredia y Antonio Valladolid.

Si se revisa a quién pertenecen los empaques que operan en el lugar, se vera

que se repite la lista de los duefios de los ranchos:

Numero Localizacién en el Nombre Propietario
mapa
1 1 Empaque Garcia Hermanos Garcia
2 2 Hermanos Garcia Hermanos Garcia
3 3 Empaque de la unién de | Ejidatarios
Ejidatarios
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4 4 Empaque de las entrada | Aguaje
al Castaneda

5 5 Empaque Dos Amigos Librado Heredia

6 6 - Empaque de Hortalizas Gonzalez

7 Empaque Terry Hermanos Garcia

8 8 Empaque La Bolita Librado Romo

9 9 Empaque ABC Los Canelos

10 10 Empaque Magana Magana

11 11 Empaque de Miguel Miguel Garcia
Garcia

12 12 Empaque California Librado Heredia

13 13 La Campana Manuel Castaneda

14 14 Empaque Valladolid Antonio Valladolid

15 15 Empaque Nuevo de Hnos. Rodriguez
Rodriguez

16 16 Empaque de Pedro Soto Soto Pedro

17 17 Empaque de la Union de | Ejidatarios
Ejidatarios

18 18 Empaque Los Pinos Hermanos

Rodriguez

*Tomado de Garduio E. et al. Op. cit. p. 281 (Véase Figura 1)

En relacion con los “obstaculos” con los que se han enfrentado las empresas

altamente tecnificadas, se tiene |la escasez de mano de obra. Consideran los

productores que ésta ha sido resuelta, en parte, por las condiciones de trabajo y de

vida que ofrecen, es decir; las “facilidades” que han brindado: contratacidon o

“enganche” en el lugar de origen, vivienda, trabajo seguro por meses, etcétera.

“También se hizo necesaria la construccién de campamentos por parte de los productores
para alojar a los jornaleros agricolas reclutados. Con el paso del tiempo y al alargarse la
temporada de requerimiento de mano de obra, ia poblacién jornalera migrante se ha venido
asentando de manera permanente en colonias a lo largo det Valle...” (INVPRONASOL: 1991;

6).

Sin embargo, es de cuestionarse dicha pretension, ya que no han tomado en

cuenta fendmenos como la migracion en si, que obedece a factores externos del
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estado. Esta tendria su explicacion por factores intemos de los estados que expulsan
a la poblacion trabajadora”; también es de cuestionarse las condiciones de trabajo y
de vida que ofrecen a estos trabajadores migrantes.

¢ Quiénes son los migrantes? EIl INI (INI/PRONASOL: 1991} con fondos del
Programa Nacional de Solidaridad con Jornaleros Agricolas, realizd un diagndstico
sobre la situacion laboral y las condiciones de vida que imperaban tanto en
campamentos como en colonias en las cuales estan asentados los jornaleros
migrantes. Lo anterior con el propésito de disenar lineas y estrategias de accion que
redundaran en el mejoramiento de dichas condicion. En ese estudi9 se da cuenta de
la composicion de los trabajadores por lugar de origen: 60.31% proviene de Oaxaca,
9.16% de Guerrero, 1.74% de Sinaloa, y 11.89% restante de diversos estados de la
republica.

La poblacion gue ha emigrado en busca de trabajo y que, posteriormente, se
ha establecido, proviené en su mayoria del sur de la republica, como se puede
observar. Ahora bien, si se considera el aspecto étnico, tomando como referencia la
lengua, el grupo predominante en el Valle es el mixteco, seguido por el zapoteco,
triqui y purépecha. De igual manera, resalia la presencia del sur, ya que los tres

primeros grupos se ubican en el estado de Qaxaca.

' Por efemplo, en el caso del sureste mexicano, donde se localiza el mayor niimero de grupos étnicas y, donde la densidad de
poblacion ejerce una gran presidn sobre la tierra disponible, la cual no ha sido posible ampliar de acuerdo al incremento
demogréfico registrado, se ha hecho necesaria la busqueda de alternativas de ingreso para esa fuerza de trabajo liberada
recurriendo, entre otras, a la migracion. Se conoce que la mayoria de las comunidades indigenas se ubican en terrenos
quebrados, desérticos o bien en tierras poco aptas para el cultivo. Oaxaca, particularmente, es uno de los estados que mayor
peoblacidn expulsa y de ésta, la poblacién mixteca es una de las que mas presencia tiene en el norpeste. Ese estado,
eminentemente rural, cuenta con 16 ciudades y 3 614 pueblos con menos de 2,500 habitantes. Incluso, las 15 ciudades aparte
de la capital no tienen un desarrollo urbano definide y no retinen las caracteristicas de las ciudades propiamente dichas. Su
poblacion indigena sobrepasa un millén de habitanies que pertenecen a 15 diferentes grupos étnicos. Segun datos del censo
de 1980, a poblacién mixteca es la segunda etnia mas numerosa de Oaxaca y la cuarta del pais con 323 137 habitantes del
idioma, que representa 6% de la poblacién nacional indigena. Su habitat lo constituyen cuatro regiones: Mixteca de la Sierra o
Mixteca Alta, Mixteca Baja, Chocho Mixteca y Mixteca de la Costa. Everardo, Garduiio. et. al. Op. cit. p. 33.
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El estudio citado dividi® su poblacion en dos grupos, en funcién de su
asentamiento. Aquellos que viven en campamentos y quienes se han asentado y
formado colonias.

Los campamentos -asi se les conoce- se ubican al interior de los ranchos
agricolas; son cuarterias o galeras de lamina de tres por tres en donde se hacinan
una o varias familias de jornaleros. Las colonias, en cambio, se han ido conformando
a lo largo del tiempo por todo el Valle, ya sea en terrenos concedidos o por
invasiones que, posteriormente, se han regularizado; sobra decir que la mayoria de
éstas no cuenta con los servicios indispensables de agua, luz, drenaje, etcetera.

Asi, se menciona que en los campamentos, del total de la pobtacion
encuestada'® que habla una lengua indigena, sea monolinglle o bilingae, los
mixtecos representaron 60.28%, los zapotecos 22.32%, los triquis 10.44%, los
purépechas 1.39% vy el restante 5.57%, otras lenguas. En las colonias, en cambio,
86.62% de sus pobladores son mixtecos. Esto muestra que se ha presentado un
asentamiento mayoritario de miembros de ese grupo étnico

A continuacién se enlista el total de campamentos y colonias existentes en el

lugar:

CAMPAMENTOS COLONIAS
Aguaje del Burro Militar
Las Brisas Tierra y Libertad
La Campana Fracc. Popular Benito Juarez
Las Escobas Nueva Region Triqui
La EsperanzA 13 de mayo

2 £] estudio {(INIPRONASOL;1991) contd con una muestra de 6 042 de un total calculado de 6 966 jornaleros en los
campamentos, a diferencia de las colonias , en donde la muestra fue de 2 142 de 10 433 como poblacién estimado. Lo anterior
me parece sesga, en parte, fa informacion obtenida en relacién a los habitantes ya establecidos.
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G. Garcia Hielera

G. Gonzalez Loma Linda
Los Grillos Benito Juarez
Hamilton La Reforma
L. de Jaramillo Maclovio Rojas
Milagro Flores Magon
Rancho nuevo y viejo San Simén
Pabellon Nueva Era
Los Olivos Camalu
Ramona

Santa Rosa

Santa Lucia

Rancho Seco

Talamantes

Francisco Villa

-

Estos mismos datos muestran que existe mayor monolingliismo en los
campamentos que en las colonias mientras que en las colonias es a la inversa, se ha
adquirido el espanol como segunda lengua, es decir, es mayor el porcentaje de
bilingles. Lo anterior se entiende en el contexto del lugar, en el cual es
predominante el uso del espanol, por lo cual es desplazada a segundo término la
lengua materna. Por otra parte, quienes viven en los campamentos sélo se quedan
la temporada de mayo a septiembre, regresando muchos de ellos a su lugar da
origen; quienes se quedan, buscan asentarse y comprar un terreno en funcién de
haber encontrado trabajo fijo.

De igual manera, se puede decir que las condiciones de vida, salud y
educacion varian para estos dos grupos de trabajadores del Valle.

En el Valle de San Quintin es costumbre que aquellos productores que ocupan

una gran cantidad de mano de obra, construyan campamentos para alojar a su
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personal; en los mismos, es posible encontrar dos tipos de jornaleros: aquéllos cuya
permanencia en estos lugares es eventual, dada su calidad de migrantes que
acuden sélo en determinadas épocas del ano, y aquéllos que permanecen como
poblaciéon asentada en los campamentos después de la temporada de cosecha,
siempre y cuando continden trabajando con el agricultor, ya que de lo contrario se
les desaloja.

Los campamentos pueden concebirse como albergues que, en su mayoria,
consisten en galeras de paredes de lamina metalica, techos de cartén o lamina, piso
de tierra los mas y de cemento los menos. Cada galera se divide en pequenos
cuartos de dimension aproximada de tres por cuatro o cuatro por cuatro metros, que
en la mayoria de las ocasiones no cuentan con ventilacion.

Las condiciones son las siguientes: no existen instalaciones para la
electricidad, pavimentacion, drenaje, abasto de agua potable y las letrinas, en
promedio, tienen una para cada veinte personas. Igualmente, los lavadores en
promedio son 1 para cada 44 personas. Sobra decir que no existen las condiciones
para la higiene personal.

Respecto al nivel educativo, de los 20 campamentos ocno de ellos cuentan
con nivel primaria; no obstante en el levantamiento de la encuesta se registraron
diez campamentos con ese servicio. De éstos, en seis se cuenta con infraestructura
minima; generalmente se trata de construcciones especiales para tal fin, hechas de
ladrillo y cemento, las cuales cuentan con una, dos o cinco aulas. En un

campamento, la escuela es una casa de madera, y tres de ellas se encuentran en
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condiciones de deterioro; los cuartos son de la misma galera, con espacios
reducidos y en situacién de insalubridad.

Al hablar de las colonias de jomaleros se hace referencia a los grandes
asentamientos que, principalmente, se ubican aledahos a tres de los grandes
centros poblacionales del Valle: Camalul, Vicente Guerrero y Lazaro Céardenas (los
tres cuentan con delegacicnes municipales). Se trata de pequenos poblados
ubicados a los lados de la carretera transpeninsular y que, desde Camalu hasta
Lazaro Cardenas, se encuentran establecidos a lo largo de 60 kilémetros (Véase
Fig.2). ]

El ndcleo de poblacidn en tomo al cual se localiza el mayor numero de
asentamientos es la colonia Vicente Guerrero, pues alrededor de ella hay siete; le
siguen Camall y Lazaro Cardenas con tres cada uno. Cabe destacar que en el
interior de los principales centros de poblacion existen cuarterias ¢ vecindades en las
que sus habitantes son predominantemente jornaleros.

Una de las caracteristicas de estos asentamientos es la irregularidad en la
tenencia de la propiedad; otra, es la deficiencia de los servicios. Por ejemplo, se
encontrd que en ninguna de las colonias se cuenta con pavimento o algun tipo de
revestimento en sus calles y, sdlo tres de ellas tienen servicio de recoleccién
{irregular) de basura, por lo que ésta se acumula en lotes baldios y calles.

En todas las colonias se carece de drenaje y, s6lo nueve cuentan con agua

entubada en tomas domiciliarias. A las restantes, se les abastece con pipas que

surten tambos de 200 litros.
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La electrificacién es otro de los servicios que presenta serias deficiencias. El
alumbrado publico solo existe en cinco de ellas, sin que cubra fa totalidad de los
asentamientos. La electrificacion domiciliaria se tiene en siete colonias y en ninguna
de ellas cubre 100% de las casas.

En cuanto a la vivienda, si bien la mayoria (mas de 80%) declard que era
suya, la mayoria constituye un sélo cuarto precariamente construido (ldmina y
cartén).

En el conjunto de las trece colonias de jornaleros del Valle de San Quintin, el
grado de escolaridad de la poblacion encuestada muestra que sﬁlo 29.73% tiene
completa la educacién primaria, v que la mayoria de la poblacion {61.95%),
sélamente accedio al cuarto grado de la misma.

Otro indicador que permite integrar una visién de la problematica educativa, es
el que se refiere a los niveles de alfabetizacion de la poblacién. En este sentido, se
tiene que de 2 142 personas de la muestra, 52.28% (1 120 individuos) declararon
tener 15 ahos 0 mas, y de este subtotal, 35.80% son analfabetas.

De esta manera, ante una poblacién que tiene como caracteristicas un bajo
nivel de escolaridad y un alto indice de analfabetismo, destacan las minimas
condiciones existentes para su acceso a la educacion formal. El estudio menciona
que segun informacion de la Delegacion de la SEP soélo existen dos escuelas
preescolares y cinco de educacion primaria, atendiendo aproximadamente a una
poblacién infantil de 311 personas en 25 grupos y sélamente dos aulas.

Sin embargo, respecto a lo anterior se esta en desacuerdo con el estudio ya
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que en 1992 se reportaban 26 escuelas, no todas de organizacion completa, pero
que atendian a una poblacién aproximada de 3 000 nifios. Estas escuelas se ubican
a lo largo del Valle y en casi todas las colonias establecidas.

Como se puede detectar, oficialmente, las condiciones de vida de los
jornaleros agricolas y de sus familias, tanto los que habitan en campamentos como
en las colonias guardan ciertas semejanzas que los hacen participar de una
problematica comin de bajo nivel de bienestar; sin embargo, en lo que se refiere a
los servicios publicos, donde hay una notable insuficiencia, la poblacién de los
campamentos es la que se ve mas afectada. )

Ahora bien, el estudio aludido data de 1991. Puede considerarse que las
condiciones habian mejorado desde 1983, fecha de llegada de los docentes; entre
éstas la atencion a la demanda educativa. Si bien esta informacién ayuda a conocer
el contexto, también, es necesario mencionar los movimientos sociales que surgieron
a principios de la década de los ochenta que afectaron el trabajo de los docentes y
que, de alguna manera, modificaron la situacién socioecénomica y material de los
jornaleros. )

En la actualidad funcionan varias agrupaciones de jornaleros, que son
caracterizadas como organizaciones laborales; entre ellas estdn el Sindicato
Nacional del Campo afiliada a la Confederacién de Trabajadores Mexicanos {CTM),
el Sindicato Nacional Campesino, la Central Independiente de Obreros Agricolas y

Campesinos (CIOAC) y el Sindicato Gremial de Obreros Agricolas (SINGOA), el cual

se formé a partir de los conflictos internos en el CIOAC. La primera agrupacion es la
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que maneja los contratos colectivos con todos los productores (excepto los ranchos
Valladolid y El Milagro). EI segu'ndo no ha logrado la firma de ningln contrato
colectivo; respecto a los dos ultimos, han centrado su esfuerzo en la obtencién de
terrenos para casa-habitacion y a través de estas gestiones es que se han podido
ubicarse jornaleros de manera permanente en el Valle.

Estos sindicatos empezaron a operar y a conformarse a principios de la
década de los ochenta. El mayor problema se presento con ia CIOAC que no atendié
la linea oficial e iniciaron un movimiento de huelga. Esta agrupacién tenia presencia
en los campos agricolas de Sinaloa; en 1985, lideres del organismo se trasladan y
establecen en el Valle.

“Asi empezamos a organizarnos en los campamentos. Para finales de 1984 hicimos una
huelga en la que paramos todos los campos: Canelos, Rodriguez, Garcia, Castafeda...todos,
porgue teniamos cuadros, comités organizadores. Ahi con los Canelos teniamos un comité de
base encargado de organizar las huelgas y que todos jalaran parejo. En aquel tiempo los
patrones estaban pagando siete mil pesos el dia. Nuestras demandas eran: aumento salarial a
trece mil pesos diarios; respeto a la jornada de ocho horas; pago de aguinaldos, antigiedad y
dias festivos -que los pagaban como dias sencillos-, y exigimos buenos camiones para el
traslado a los campos de trabajo, cosa que ahora es un logro” (Entrevista con Celerino Garcia,
Ortiz: 1992; 49).

El nombre de Benito Garcia, lider del CIOAC y posteriormente del SINGOA, se
escuchaba en todos los campos, se le reconocié como el dirigente natural hasta casi
principios de la década de los noventa.

La lucha laboral de los jornaleros agricolas no estuvo excenta de conflictos
internos. Los productores negociaron contratos colectivos con aquellos que no
“radicalizaban” ;us peticiones y como se apuntd, los independientes trabajaron en la

linea de conseguir predios. Colonias fundadas por esta organizacién fueron los

fraccionamientos Popular San Quintin, Trece de Mayo, Flores Magon y Maclovio
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Rojas.
Las condiciones antes descritas intentan describir el contexto especifico en el

-que se insertaron los docentes provenientes de Qaxaca.
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CAPITULO Il. LA CUESTION INDIGENA:
ORIGENES DISCURSIVOS
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CAPITULO Ii. LA CUESTION INDIGENA: ORIGENES DISCURSIVOS

«...el vocablo indio tendra el significado que le
proporcione la sociedad productora de
conocimiento, la cual es la reguladora de la
practica que con el indio se establece; hasta el
momento, en dicha sociedad el indio no
participa como productor del significado de la
palabra que lo nombra, él simplemente es
nombrado”.

Raul Alcides Reissner

2.1 Los origenes discursivos

En este apartado, el trabajo que me ocupa es el de historizar el discurso
(como practica enunciativa) del indigenismo mexicano en el cual, considero, se
localizan muitiples y contradictorias posturas, que han promovido c’iiversas practicas
que no siempre han llevado a los resultados proyectados. Estas practicas en tanto
politicas de accidon, han estado determinadas por el propio desarrollo del Estado
mexicano; es decir, han correspondido a momentos y contextos politicos,
econdémicos y sociales especificos.

Sin embargo, antes de centrarme en fa forma y contenido del discurso
indigenista posterior a 1921 y, como éste se tradujo en ciertas préacticas educativas
para las comunidades indigenas, creo conveniente resenar, brevemente, sus
origenes.

El discurso indigenista y las discusiones en torno a la cuestién indigena no se
constituyeron como elementos innovadores posteriores a la Revolucion; al contrario,
ciertos indigenismos con diferentes vertientes fueron puestos en practica desde la

Colonia.
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Al respecto, debo aclarar que soélo abordaré algunos eleméntos de estos
postulados, en este sentido no sera un trabajo exhaustivo sobre los periodos
anteriores a la Revolucion. El hilo conductor sera revisar los indigenismos de estas
etapas como corrientes de pensamiento y de ideas que se organizan y desarollan
alrededor de la imagen del indio, a fin de destacar, posteriormente, qué elementos
retomo y/o modificod el discurso indigenista integracionista, discurso dominante por
varias décadas.

Por razones de andlisis iniciaré con un concepto que me parece importante
incluir, ya que sobre el mismo se ha debatido en diferentes contextos. Me refieron al
concepto de indio y su cambio al de indigena’®.

El indio nace como un concepto léxico y como categoria social en condiciones
bien determinadas y precisas: con el advenimiento del dominic colonial de los
conquistadores esparnioles. (Alcides: 1983; 15). Si bien en un inicio la denominacion
se debid a un error geografico, posteriormente, ésta se asumid y se convirtié en un
habito que adquirid connotaciones semanticas. Los habitantes del mundo
descubierto, todos los grupos étnicos sin excepcion, fueron agrupados bajo una sola
categoria generica: la de indio.

Asi, las poblaciones autéctonas, que se nombraban a si mismos,
identificandose y a la vez diferenciandose de los otros, perdieron su especificidad
histérica y se convirtieron dentro del orden colonial, en un ser plural y uniforme: el

indio/los indios {Bonfil: 1987; 121). De lo anterior, se infiere que el indio denota la

Al largo del documento utilizaré los términos “indio”, “indigena”, “grupos étnicos” y “grupos indigenas” para referirme a
individuos o grupos que representan a miembros o poblaciones de culturas diferenciadas de origen prehispanico. Asimismo,
debo anotar que ha habido, por parte de estos grupes, reivindicaciones respecio al nombre genérico otorgado en un inicio por
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condicién de colonizado y ésta remite necesariamente a la relacién colonial, aunque
no se refiere al sentido de lastre o residuo colonial como lo han anotado algunos
autores.,

En este contexto, el indio se constituye como categoria social y pasa a ocupar
un lugar correspondiente en el espacio planteado por el binomio espafol-indio, base
de la naciente sociedad colonial en América. Sera a partir de este binomio que se
estableceran determinadas relaciones y funciones politicas, econdmicas, sociales y
culturales (Alcides: 1983; 19). Ei concepto mismo se convierte en una diferenciacion
social, que demarcard vy justificara las funciones subordinadas que desempefiara el
indio.

El indio, entonces, se convertird en tributario, el espanol en el encomendero; el
indio en el evangelizado, el espahno! en el evangelizador; el indio en el barbaro, el
espanol en el civilizador.

La empresa colonial, sin embargo, implicé mucho mas que esta marcada
diferenciacién; al final, ésta fue producto de aquella. El problema se planteaba sobre
la forma de cémo se debia organizar y dirigir la cuestion india.

La discusion respecto al tratamiento y el manejo de la pobiacion indigena
produjo serias discrepancias entre la cupula politica y eclesiastica, cuya explicacion
reside en la realidad practica de la misma empresa y por los espacios de injerencia
de los grupos involucrados (Corona, clero y conquistadores).

Si bien habia entendimiento sobre la legitimidad y necesidad de explotar a los

grupos autéctonos, se divergia en el modus operandi. Por un lado, se encontraban

los conquistadores. En este sentido, se ha recobrado ¢l concepto “indio”, dejando de lado la connotacion social peyorativa. 64




los conquistadores y descendientes, encomenderos y colonos quienes pugnaban por
conducir la colonizacion como un asunto privado y, en el otro, la Corona que
buscaba imponer los imperativos del poder publico (Diaz Polanco: 1991; 61) sobre
cualesquier tipo de intereses particulares.

La formacion de intereses encontrados tuvo su salida en las denuncias de
muchos frailes sobre los abusos perpetrados por los conquistadores. La Corona
“escuchd” el rectamo de una fraccion reformista del clero y retomd estas protestas
para fundamentar y justificar los cambios legales necesarios'.

Al problema indio era imprescindible darle una solucién viable para todos. Por
lo cual se proveyé de una legislacion minuciosa (aunque no siempre acatada),
aunada a la creacién de una serie de instituciones de caracter economico,
administrativo y judicial que fueron suficientes para que el régimen colonial
funcionara con un minimo de eficiencia.

Hay que reconocer que las diferentes leyes protegian a las comunidades
indigenas, pero la legislacion colonial no ponia en tela de juicio la condicion servil de
los indios, su tnico propdsito fue reglamentar y racionalizar la explotacion, de tal
manera que la riqueza creada por la poblacion autéctona y su mano de obra fueran
apropiadas de un modo mas ordenado.

Toda esta instrumentacion legal e institucional en relacién con la cuestion india
se enmarcé en polémicas y elaboraciones tedricas sobre la misma. La

fundamentacién de la “guerra justa” y su contraparte la “destruccion de las Indias”

" Independientemente de esta apropiacion ideotégica por parte de la Corona espafola, es importante sefialar este indigenismo
que impulsaron los religiosos y que se constituyd como una practica alternativa a la impuesta por las autoridades coloniales.
Barre, Marie Chantal. “La politica indigenista”. En: Ideologias y movimientos indios. México, Siglo XXI, 1987. p. 26.
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habrian de proveer la justificacién ideolégica para los distintos indigenismos
practicados'®,

Diaz Polanco (1991) sefala propuestas que iban desde meras
recomendaciones que habrian conducido a la instauracién de algun regimen
autonémico para las comunidades indias, pasando por un esquema de separacion
entre indios y espafoles (las famosas republicas) hasta el proyecto de asimilacion.

Sostiene este autor que el tercer enfoque era y fue el mas consecuente con
los intereses colonizadores. Otros autores, como Aguirre Beltran, denominan al
periodo como Unicamente segregacionista, basandose en parte por la instauracion
de las mencionadas republicas de indios. Sin embargo, Diaz Polanco apunta que el
segregacionista fue sdlo una variable del indigenismo practicado mas no el
dominante.

Asi, quedaron marcadas ciertas caracteristicas otorgadas durante este periodo
a las poblaciones indigenas. El discurso sobre lo indio incluyé argumentos de orden
moral, reivindicativos en funcién de la empresa colonial, asi como la instrumentacién
de practicas dirigidas a la incorporacion o asimilacion de acuerdo con los intereses
econémicos creados y, a la permisividad de ciertas practicas socioculturales
refuncionalizadas, por ejemplo, las fiestas conmemorativas.

El periodo siguiente, la Independencia, prolongé algunas de las

particularidades econémicas de la Colonia, pero muchas otras fueron cuestionadas,

¥ La “guerra justa” planteaba que era legitimo capturar y hacer esclavos a aquellos indios que resistieran por la fuerza a los
conquistadores y se negaran a aceptar la fa catélica... los miembros de la especie humana eran libres, pero ante el hecho de la
guerra “el derecho de gestes aceptd el cautiverio porque era mas humano que matar al vencide”; Diaz Polanco, Héctor. Op.cit.
p.46 y Ralil Alcides marca el surgimiento de dos posturas sobre la cuestidn india: una sustentada por Juan Ginés de Sepulveda
y su elocuente libro: Demdcrates Segundo o las justas causas de la guerra contra los indios y, la segunda, fundamentada a
partir del libro de Fray Bartolomé de las Casas: Breve relacién de la destruccion de las Indias. Op. cit. p. 46.
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entre ellas, la composicion sociocultural del nuevo pais y los derechos juridico
politicos de los habitantes. La ideclogia liberal inspird toda ia legislacién, que se
penso, modificaria el rumbo de la nacion.

Una de las tareas de la vida independiente fue la de crear y fomentar la nueva
igualdad entre todos los ciudadanos. Por lo anterior, la mejor solucidn fue declarar a
todos los habitantes del México independiente, iguales y libres ante la ley
consignada en la Constitucidon de 1810. Si todos eran iguales juridicamente, no se
podia admitir, entonces, que los indios tuvieran derechos especiales sobre la
propiedad de la tierra; este hecho por si sélo los haria nuevamente desiguales ante
la ley que los habia declarado iguales. Como dato adicional, en el caso de los indios,
éstos entran a formar parte de la Constitucion como indigenas (Alcides: 1983, 24).

La nueva conformacion juridica -los nuevos ciudadanos- no brindd nuevas
condiciones para la poblacion indigena. De hecho, la sucesién de multiples
rebeliones serian el resultado de la poca atencion que los gobiernos liberales
otorgaron a la cuestion indigena. A los liberales, en realidad, no les interesd ofrecer
una solucion; al contrario, empezaron a calificar a tal cuestion como un lastre que
detenia la integracion nacional. En el proyecto liberal, las particularidades de la
poblacién indigena estorbaban, por lo cual se les ofrecid como alternativa, participar
en tanto abandonaran las caracteristicas etnoculturales que singularizaban su
existencia (Baez-Jorge: 1989, 13).

Los complejos socioculturales de las etnias fueron concebidos como expresion

de atraso. Era su cultura lo que impedia a los indios avanzar hacia un estadio
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superior, civilizado, esto es, hacia el progreso. Los gobiernos liberales, por lo tanto,
pusieron en practica una politica que si bien propuso incluir a los indigenas a la vida
nacional, era al mismo tiempo excluyente de sus particularidades culturales.

Por lo anterior se puede denominar al discurso indigenista de esta época
como liquidacionista. La unica solucién al problema indigena era la desaparicion en
cuanto a identidades diferenciadas del resto de la poblacion: mestizos y criollos
{Diaz Polanco: 1991; 88).

En este proceso discursivo se inicia la conformacién de una doble visidn
respecto al indigena: por una parte, se reconoce su grandeza prehispanica que
antecede y otorga nombre a la nacién y, por otra, se le estigmatiza en aras de los
principios de configuracién nacional.

Los liberales elaboraron lo que D. Brading denomina indigenismo histérico,
reivindicacién de la grandeza indigena del pasado, pero esto no significo que
estaban dispuestos a ofrecer beneficios a las sociedades de su tiempo, a las que
miraban con desprecio y recelo. Por su parte, los conservadores no incluian en su
proyecto o prospecto de pe;tria a unos grupos étnicos que no consideraban como
antecedente o raiz de la nacion mexicana. Lucas Alaman, por ejemplo, considero
que la instruccion a los indigenas era perniciosa, ya que podria alentar
inconformidad y rebeldia (Cit. pos. Bonfil: 1987; 159).

En 1864, Francisco Pimentel (Cit. pos. Villoro: 1987; 158} sefalé como
aspectos fundamentales para la integracion del indio a la nacién, las siguientes

condiciones: pérdida de las costumbres e idioma, aceptacion de la propiedad privada
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mediante la adquisicion de los terrenos que los hacendados no pudieran cultivar,
mestizaje biologico a partir de la inmigracion europea con el objeto de que “después
de poco tiempo todos lleguen a ser blancos” y, la “multiplicacion de escuelas en
haciendas y aldeas para que los indios asistan confundidos con los blancos”.

Hubo quienes, como Ignacio Ramirez, llegaron a proponer que se emplearan
las lenguas indigenas en la educacion de los indios, pero la opinion mayoritaria que
finalmente prevalecié, rechazd tal posibilidad (Bonfil: 1987; 158). Los indios no
deberian seguir existiendo, fue la consigna de los gobiemos liberales.

El Porfiriato, a juicio de algunos autores (Baez-Jorge: 1989; 24), se constituye
como el periodo en el que se perfecciona la posicion ideoldgica que estigmatiza las
culturas étnicas del pais. Los intelectuales porfiristas orientaron sus esfuerzos en
justificar cientificamente la politica de aniquilamiento (liquidacionista) y explotacién
seguida con la poblacién indigena, ubicandola en el punto mas bajo de la escala de
la evolucién en tanto portadora de las formas de vida “barbaras o primitivas”. Para
los cientificos era claro que el indio vivo estorbaba la expansién, la colonizacién, el
deslinde y la expropiacion y esto, desvirtuaba la imagen de civilizacién y modernidad
con la que se queria caracterizar la nacién; pero el indio arqueologico, literalmente el
indio muerto, siguid siendo el punto de referencia para engrandecer el origen y
pasado nacional.

De manera resumida, durante el Porfiriato la estrategia indigenista postuld y se
desarrolié a partir de tres consideraciones fundamentales: la apropiacién de su

patrimonio agrario unido a la expropiacién de su fuerza de trabajo y la guerra de
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exterminio.

Posterior a la Revolucién mexicana, la participacion del indio en la sociedad
nacional se concebira de manera diferente a las épocas precedentes. El papel que
desempenaron los indigenas en la lucha armada fue notorio, al término de la
contienda se perfilé la tarea de encontrar un punto de unién para todas las
fracciones que habian estado en pugna y ese elemento de cohesion seria la imagen
de un pasado glorioso, que pasé a formar parte fundamental de la tradicién del
pueblo que iniciaba el camino de su reconstruccion. E! indio del pasado seria el
estandarte gue el pueblo rescataria como identidad surgida como fruto y promesa de
la Revoluciéon. He aqui una convergencia en el nuevo discurso con la ideologia
liberal: el reconocimiento de la grandeza prehispanica que se convierte en el valor
principal de la identidad nacional.

Nuevamente, esta glorificacion del indigena pasado no significaria en ningun
modo que el indio del presente veria resueltos todos sus problemas, pero la vision
acerca de lo indigena y por ende, el discurso indigenista, si seria modificado.

Era necesario, pues, integrarlo, no asimilarlo o aniquilarlo como consecuencia
indiscutible inherente a sus identidades particulares. Sobre este indigenismo, en
particular, el integracionismo y sus distintas vertientes sera de lo que me ocuparé en

el siguiente apartado.
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2. 2. Diversidad versus identidad nacional

México tiene una gran trayectoria, en el presente siglo, respecto a la
elaboracién tedrico politica sobre la cuestion indigena. A partir de la constitucién del
Estado mexicano posrevolucionario fue enfocada desde una perspectiva novedosa,
en comparacion con las practicas anteriores, ya que propuso la integracion de ios
diferentes grupos a la nacion. Partiendo de la heterogeneidad se promovid la
homogeneidad en funcion de la construccion de la nacion.

Es claro que los indigenismos implican una visién de los no indios acerca de
fos indios, en este sentido, también se han impulsado politicas concebidas por los
primeros para los segundos. Asi, los indigenismos suponen una incorporacion del
punto de vista y de los intereses de los directamente afectados, pero solo es una
negacién de que éstos tengan algo que opinar sobre sus propios asuntos. El caso de
Mexico no ha sido la excepcidn sobre este particular.

Con el proposito, primero, de exponer como se construyo el discurso
indigenista posrevolucionario retomaré las exposiciones de dos autores que,
considero, son representativos y formuladores de este particular indigenismo:
Manuel Gamio y Gonzalo Aguirre Beltran'®, después se abordaran las criticas y su
posterior reformulacidon. Lo anterior tiene como objeto resaitar los elementos

inherentes a este discurso y como se tradujo e impulsd determinadas practicas

18 Manuel Gamio fue director del Instituto Interamericano Indigenista desde su fundacidn (1942) hasta su muerte en 1960.
Gonzalo Aguirre Beltran fue director del primer Centro Coordinador Indigenista en San Cristébal de las Casas (1949) y del
Instituto Nacional Indigenista (INIl}. En tanio funcionarios piblicos e impulsadores del indigenismo integracionista se les ha
considerado como los idedlogos por excelencia. Ademas, los dos impulsaron, desde sus respectivos puestos, politicas de

alcance nacional.
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educativas con [as poblaciones indigenas, asi como las concepciones que
empezaron a imperar sobre los indigenas. Esto tltimo me parece trascendental, ya
que, con la fundacién de instituciones indigenistas se inicio el proceso de formacién
de intelectuales indigenas.

Ante el problema indigena la Revolucién, convertida en gobierno,
institucionalizé un proyecto politicc para los pueblos indios y buscé una
fundamentacién teérica acorde a los tiempos y necesidades politicas.

Este proceso dio lugar al indigenismo integracionista. A la figura que se le
reconcce la paternidad de éste es la de Manuel Gamio. En 1916, Gamio publicé su
libro Forjando Patria, obra en la que quedaron plasmadas las directrices
fundamentales que habria de retomar y seguir 1a politica ‘indigenista oficial durante
mas de medio siglo.

Gamio compartidé los puntos de vista del relativismo cultural, escuela
norteamericana que se introdujo de manera temprana en México, pues su principal
exponente, Franz Boas, intervino en la fundacion de la Escuela Internacional de
Arqueologia y Etnografia Americana que se cred en ocasién de las fiestas del
Centenario de México.

Segun la perspectiva tedrica del relativismo cultural, los sistemas de valores
de las distintas culturas son iguales, las costumbres, por tanto, deben ser juzgadas
de acuerdo con la cultura a la que pertenecen; lo anterior era lo opuesto a lo
postulado por el evolucionismo unilineal. En este sentido, no podrian utilizarse

criterios de superioridad o inferioridad para calificar las diversas manifestaciones
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culturales (Giménez, b: 1982; 2).

Esta conviccién relativista de Gamio matizé muchas de las opiniones en boga
en esa época, entre ellas la inferioridad racial del indio y la negacién de cualquier
valor de las culturas indigenas.

Gamio (1992; 93) reconocié la diversidad cultural de México, a la vez que
postuld la necesidad ineludible de crear una sociedad homogénea para forjar la
verdadera Patria. Consideré que la “heterogeneidad étnica de la poblacién traia
consigo la no existencia de un ambiente verdaderamente nacional que inspirara una
produccion intelectual arménica y definida” y hacia ese ideal de homogeneidad
cultural se deberian dirigir los esfuerzos gubernamentales para fortalecer y crear un
verdadero sentimiento de nacionalidad.

Criticé las anteriores politicas indigenistas hacia las poblaciones autdctonas,
argumentando que muchas de ellas se habian sustentado en prejuicios y en el
desconocimiento de las mismas: “Este desconocimiento es crimen imperdonable
contra la nacionalidad mexicana, pues sin conocer las caracteristicas y necesidades
de aquellas agrupaciones es imposible procurar su acercamiento y su incorporacion
a la poblacién nacional” (1992; 12). Es decir, este acercamiento y conocimiento iba
encaminado hacia un propodsito: la integracién de las comunidades indias a la
Nacion.

Sostuvo que “ ... el peso abrumador de los antecedentes historicos
desaparecera cuando el indio ya no recuerde los tres siglos de vejaciones coloniales

y los cien afios de vejaciones independentistas que gravitan sobre él ... si se mejora
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su alimentacién, su indumentaria, su educacion y sus esparcimientos, el indio
abrazara la cultura contemporanea al igual que el individuo de cualquier otra raza”
(1992; 24). En la concepcion de este autor, el indio deberia perder algunas de sus
particularidades culturales histéricas, aunque solo las negativas, conservando
aquéllas positivas. Pero el resultado debia ser la desindianizacion; sélo asi, el indio
podria participar, sin ningun esfuerzo, en la construccion de la nacion.

En esta exposicion Gamio propone el establecimiento de una doble direccion
en el proceso de integracion: “Para incorporar al indio no pretendamos europeizarlo
de golpe, por el contrario, indianicémonos nosotros un tanto, para presentarle ya
diluida en la suya, nuestra civilizacién” (1992; 96). Lo anterior lo postulé a nivel de
un programa material y espiritual para el indio: la meta era que asimilaran los valores
adelantados de la cultura occidental y, si bien consideré pertinente la conservacion y
el estimulo de los héabitos naturales autoctonos esto, se pensd, era mientras
“abrazaban” la cultura occidental. Es pertinente mencionar, que era fundamental en
este discurso, que se estableciera simultdneamente a este proceso de reconversion
cultural, un programa de mejoramiento econémico para las pomblaciones indigenas.

Estas consideraciones acerca de los indigenas tienen su explicacion, y se
complementan con su juicio, acerca de la conformacién de la poblacién de México la
cual, para él, estaba formada por tres clases o grupos diferentes en sus
caracteristicas étnicas, sociales y culturales -al igual que en sus potencialidades
intelectuales-: los indigenas, los mestizos y los aristocratas. Los primeros y los

terceros no eran capaces de producir una cultura de alcance nacional; la clase
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media de los mestizos, en cambio, afirmd Gamio: “... es la Unica que ha producido y
produce intelectuaimente”.

En la vision de Gamio, los indigenas (los parias, los desheredados, los
oprimidos), si bien poseian una civilizacion propia, ésta tenia un retraso con respecto
a la cultura contemporanea. El segundo grupo de poblacion, compuesto por
individuos de sangre mezclada (“la cual ha sido enemiga tradicional de la clase de
sangre pura”) se constituye como la posibilidad para ser la clase dirigente (“autora y

directiva de los motines y la revolucion”). En palabras del autor:

“Esta cultura intermedia, como la clase indigena, se desarrolla sin principios, métodos ni
facilidades, siendo natural que ofrezca deficiencias y hasta deformidades frecuentes como
todo aquello que tiene que florecer venciendo obstaculos. Esta es, sin embargo, la cultura
nacional, la del porvenir, la que acabard por imponerse cuando la poblacién, siendo
étnicamente homogénea, la sienta y la comprenda. No hay que olvidar que esta cultura es la
resultante de la eurcpea y de la indigena o prehispanica reformada” (1992; 98).

El tercer grupo que integra esta descripcion de la poblacién, le corresponde a
los individuos descendiéntes de extranjeros. Comprende la aristocracia, y en
general, no posee una cultura intelectual capaz de cohesionar a los restantes.

Al exponer lo anterior, Gamio esbozo su proyecto nacionalista que constd de
cuatro aspectos a resolver, que él definid como lo social, étnico, cultural y lingiistico.
El desarrollo de cada uno de ellos implicaba ciertas tareas que en conjunto,

conformaban un programa de accién. A manera de resumen, el autor escribid:

“...equilibrar la situacién econdmica, elevando la de las masas proletrarias; intensificar el
mestizaje, a fin de consumar la homogeneizacion racial; sustituir las deficientes
caracteristicas culturales de esas masas, por las de la civilizacidén moderna, utifizando,
naturalmente, aquellas que presentan valores positivos; unificar el idioma, ensefiando
castellanc a quienes sdlo hablan idiomas indigenas...” (Gamio b: 1975; 35)
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En suma Gamio senté las bases de una perspectiva que observaba la
heterogéneidad étnica (particularmente en sus aspectos socioeconémico, cultural y
lingliistico) como obstaculo para la conformacién plena de la Nacién. Por
consiguiente, la formacién de una nacién integrada y sélida, en su opinién, requeria
de la transformacion de los grupos indigenas por medio del mestizaje o fusion
sociocultural que se expresaria en la aculturacién. Solo de esta manera, la Nacion
podria asentarse firmemente sobre una auténtica cultura nacional que trascendiera
el localismo de los sistemas étnicos (Bonfil: 1987; 172).

Respecto al ambito educativo, si bien Gamio consideré necesario estudiar las
lenguas indigenas y aun darles alfabeto y producir materiales didacticos, no era con
el afan de estimular el desarollo de estos idiomas, sino para que fueran un
instrumento eficaz y transitorio que facilitara la posterior y definitiva alfabetizacion y
castellanizacién. No obstante, si la alfabetizacion no iba a la par de los procesos
complementarios (politico, econémico y social), ésta no serviria de nada. El acento
deberia estar puesto, ante todo, en el mejoramiento econémico de la clase indigena
y en la fusién culturat.

Este enfoque de Gamio sirvié en lo esencial como guia para disenar la politica
indigenista del moderno Estado mexicano y, a cuyos criterios se apegoé el
indigenismo en lo fundamental. Hacia esa meta, la integracién de las poblaciones
indigenas a la cultura nacional, se dirigieron todos los esfuerzos.

El tratamiento tedrico hacia el problema indigena, propuesto por este autor, se

utilizaria para conformar el discurso, que en materia de indigenismo apoyaria los
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lineamientos asumidos por gobierno. Al paso del tiempo, el lenguaje se actualizara y
refinara pero se mantendré la concepcién del indigenismo como una practica
disefiada e instrumentada por los no indios para la integracién de los pueblos indios
a la Nacion.

El discurso oficial, partiendo de esta consideracion, propuso en la practica una
accion integral que atacara simultaneamente todos los aspectos del problema
indigena: desarrollo econdmico, educacion, salud, organizacién politica, etc. Claro
esta que esta accién multiple deberia estar basada en la “investigacion cientifica”
que seria la fuente de informacion para el “cambio cultural”, que se decia, era
necesario llevar adelante con el menor conflicto posible.

El precursor de esta linea de trabajo y discipulo intelectual de M. Gamio fue
Gonzalo Aguirre Beltran, quien llevé a una forma mas acabada esta perspectiva de
la unidad u homogeneidad nacional en la medida en que procedié a un acortamiento
en los &mbitos de pluralidad (Diaz Polanco b: 1987; 38). Sostuvo que México no
surgid a la vida independiente como una nacién homogénea, debido a la presencia
de dos grupos social y culturalmente opuestos (el ladino y el inal’gena). Sin embargo,
los movimientos y cambios sociales de este siglo, redujeron esta situacion dual o
plural sdlo en ciertas areas que él denomind “regiones de refugio”, en las cuales
convivian indios y ladinos en una peculiar simbiosis socioeconomica, cultural y
politica.

Aguirre Beltran consideré que los antiguos grupos étnicos de estructura tribal

que existian antes de la conquista, y que persistieron durante gran parte de la época
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colonial, habian quedado reducidos a una pulverizacién de sociedades parroquiales
(residuos coloniales) en los que podian observarse formas culturales que todos
calificaban como indigenas.

En contraposicién, la poblacién mestiza, radicaba casi siempre en una ciudad,
que funcionaba como una region intercultural que actuaba como metropoli de esa
zona indigena. Asi, la heterogeneidad no era a nivel nacional, sino sélo regional,
quedaba reducida la cuestién indigena a ciertos ambitos espaciales en los cuales
habia que concentrar los esfuerzos en materia indigenista ”... inducir el proceso de
aculturacion en las comunidades indigenas subdesarrolladas para que cuanto antes,
se integren a la gran comunidad nacional” (Aguirre Beltran: 1978; 100).

Este autor, al igual que Gamio se apegd a los postulados del relativismo
cultural. Sin embargo, 'se empiezan a marcar ciertas contradicciones en el uso y

aplicacion de los mismos. Escribio el autor:

“La aceptacion de ese relativismo cultural impide que la accién implementada se lleve a efecto
el debido respeto a la persona y a la sociedad nativa, y de este modo por irreflexivas,
provoquen un shock cultural con el consecuente quebrantamiento de ios ideales, instrumentos
de control social y sistemas de seguridad que dan sentido de supervivencia de grupo. Pero
este relativismo cultural tampoco ha de inhihir 1a accion, hasta el extremo de considerar que no
se debe intervenir en las formas de vida propias de la cultura de la humanidad” (Aguirre; 1978:
96).

Se perffilan aqui las contradicciones en las que habria de caer el discurso
indigenista. La accion indigenista, en efecto, tenia como propdsito exactamente ese:
intervenir en las formas de vida, suministrandole a las comunidades los medios para
que las modificaran y asi concurrieran a la integraciéon nacional. La accién

indigenista, por ningun motivo, “deberia tender al fortalecimiento de los valores... de
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las comunidades indigenas”.

A pesar de su mencionada filiacién relativista, este discurso se fradujo en una
practica desde una perspectiva evolucionista en tanto que impulsé la superioridad en
todos los planos de la llamada cultura nacional. El “ropaje tedrico” relativista, permitio,
de alguna manera, encarar el problema indigena contemplando, al mismo tiempo, los
principios de “justicia social”. Recuérdese que en México el gobierno que se
institucionalizé habia surgido de un movimiento popular.

Los indigenistas de esta vertiente integracionista, entre ellos Aguirre Beitran,
destacaron siempre lo acertado de la fundamentacion tedrica, es decir, los soportes
teéricos de la accién y la practica misma. Pero a juicio de Diaz Polanco: “El
integracionismo puede ser caracterizado, en efecto, como un eclecticismo pragmatico
que toma lo que le conviene de las mas diversas y dispares teorias, sin entrar en
minuciosidades sobre la especificidad de los enfoques adoptados” (Diaz Polanco:
1992; 96).

Considero valida la afirmacién anterior; sin embargo, los requerimientos
poll’ticbs se mostraban como los mas apremiantes. Las contradicciones tedricas se
convirtieron en “minucias” y, al interior del nacionalismo mexicano, eran letra muerta.
Era necesario mostrar con hechos la integracién de los indigenas a la modermna
sociedad mexicana.

Antes de revisar en qué consistid y qué repercusiones conllevd la critica a la
tesis integracionistas de principios de la década de los 60’s, es importante mencionar

cual fue el proceso de institucionalizacion de este discurso indigenista. Y aqui, cabe
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.senalar, el inicio del entrecruzamiento entre este particular discurso y el educaltivo.
'Es decir, el bagage tedrico integraciohista proporciond la fundamentacion para las
medidas educativas.

En 1921, se creé el Departamento de Educacién y Cuitura para la Raza
Indigena, y en 1925, el Departamento de Escuelas Rurales de Incorporacion Cultural
Indigena. En 1936, Cardenas fundo el Departamento de Accién Social, Cultural y de
Proteccion Indigena; al afio siguiente se cred el Departamento de Educacién
Indigena, dependiente de la Secretaria de Educacion Publica. Este sera el inicio de
un sinfin de instancias y dependencias especializadas que tratarian de dar solucién a
la diversidad étnica.

El mandato de Lézaro Cardenas (1934-1940) ocupa un lugar preponderante en
la historia de la politica indigenista. Fue al final de su periodo que se organizo el
Primer Congreso Indigenista Interamericano.

En el discurso inagural del mencionado Congreso Cardenas declaré que la
poblacién india constituia un factor de progreso y, por tanto, habia que integrarla a la
nacion mexicana, mexicanizandola (Barre: 1985; 34)

La importancia de este Congreso, en primera instancia, fue el reconocimiento
de la continentalidad del problema y la asuncion de los presupuestos integracionistas.
Se llegd a importantes resoluciones, por ejemplo:

» En el ambito politico se solicité la creaciéon de oficinas de asuntos indigenas, asi
como el respeto a las instituciones tradicionales y se recomendo la elaboracion de

una legislacién protectora del indigena que garantizara sus derechos politicos,
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« En el plano agrario, el Congreso recomend¢ la distribucion de tierras, facilitando
créditos y medios técnicos,
« En el plano sociecondmico, se recomendé la promocidn de las artes populares,
creacion de escuelas y centros de salud, etcétera, y
e En el plano educativo, la defensa de la cultura indigena, en particular, el
reconocimiento de la importancia de las lenguas autdctonas en las etapas
iniciales de la ensenanza y el empleo de la lengua nacional en la educacién, asi
como la preferencia en la contratacién de maestros indigenas a los no indigenas.
En esa época, no se pudo ir méas lejos: los no indios veian como unica solucidn
la integracion y la aculturacion, y en esta perspectiva fue que se continué trabajando.
Con lo anterior, se sentaron las bases de lo que en adelante seria la tradicional
practica indigenista; en 1948, con la creacién del Instituto Nacional Indigenista (INI,
organismo de investigacion, consulta, ejecucion e informacion), se impulsarian los
programas de desarrollo comunitario, asi como la creacion de Centros de
Coordinadores Indigenistas, situados en zonas de fuerte concentracion indigena. La
razén principal de los misrhos fue la acatacion de los postulados de Aguirre Beltran;
los Centros respondian a los lugares que se denominaron como regiones de refugio.
El INf fundé escuelas en las que los alumnos supuestamente aprendieron a
leer y a escribir en su lengua materna; los promotores culturales se encargaron de
promover en las comunidades los programas que deseaba el Centro Coordinador
lievar a cabo; de igual manera, el Instituto repartic semillas, construyd carreteras y

lanzé campanas de sanidad. Pero en 1964, el INI vid recortado su presupuesto y, por
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tanto, la importancia concebida a su labor.

Se menciond que en la década de los 60's, emergieron' criticas que
impugnaron la postura teérica y la practica indigenista referida. Algunos autores a
partir del concepto de colonialismo interno ofrecieron otra visidén y explicacién de la
persistencia del problema indigena.

Pablo Gonzalez Casanova rechazd en primera instancia tal probtematica como
regional y le otorgé un alcance nacional y una naturaleza politica. Tal tratamiento de
esta problematica fue enérgicamente rechazada por Aguirre Beltran.

Para Gonzalez Casanova, el colonialismo intemo no era un fendémeno
internacional, sino al contrario, sostuvo que se daba al interior de una misma nacion,
en la medida en que en ésta existia una heterogeneidad étnica, lo que habia
provocado que determinadas etnias se habian ligado a grupos y clases dominantes y
otras con los dominados. Asi, el problema indigena era esencialmente un problema
de colonialismo interno. Concibié a la comunidad indigena como una colonia al
interior de la nacién y esta comunidad presentaba a su vez, las caracteristicas de una
sociedad colonizada (Gonzalez Casanova: 1971). La cuestion étnica, para este autor,
tenia alcance nacional, no es que solo involucrara a los indios, sino también a
aquellos incorporados ya a la cultura nacional. Este nuevo planteamiento, resultd
polémico en su momento, ya que impugnaba las tesis y las practicas con las que se
habia venido trabajando.

La propuesta esbozada por Aguirre Beltran se centraba en ciertos espacios

duales o plurales, lo cual de alguna manera implicaba que era un problema
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restringido y, por lo tanto, manejable. La solucion era lievar el desarrollo a esas
regiones de refugio, integrar la sociedad nacional sobre esa via, no era de ninguna
manera una cuestién politica. Sin embargo, el analisis de Gonzalez Casanova
extrapolaba la situacion &spera que se vivia en las regiones interétnicas a las
relaciones sociopoliticas que normaban la vida nacional.

R. Stavenhagen (1989: 18) esboz6 este problema en los mismos términos:

“Dentro de este marco general, el sistema de relaciones interétnicas estratificadas tiene un
papel muy importante debido a que la mayocria de las veces el modelo de
dominacidn/subordinacion capitalista implica no sdlo a clases econdmicas y a regiones
geograficas, sino también a grupos éinicos, en especial cuando llegan a coincidir o trasladarse
las divisicnes de clase sociales en el Estado postcolonial etnocratico con divisiones étnicas...
Asi, el modelo de estratificacion étnica, que encontramos en tantos paises actualmente,
constituye la expresion de estructuras mucho mas profundas a las que podriamos denominar
colonialismo interno”.

Esta critica dio inicio a otras mas, una perspectiva de la antropologia, que se
autodenominé critica, acusd de etnocida, autoritario y homogeneizador al esquema
tedrico-practico del integracionismo. Esta corriente se conoce como etnicista o
etnopopulista y el énfasis fue puesto en el reconocimiento de la pluralidad y la
diversidad cultural, en contraposicion a los afanes homogeneizadores y unitarios del
anterior indigenismo integracicnista.

Habria que anotar que el impulso y la difusion de esta critica y la nueva
propuesta tuvo eco en las filas oficialistas. Con la llegada de Luis Echeverria, el
indigenismo tomo nuevo impulso, no sdlo en términos de apoyo econdomico para Ias'
comunidades, sino con el “permiso” para la creacion de las organizaciones indias.

La fundacion del Consejo Nacional de Pueblos Indigenas (1975), fue una
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respuesta oficial al desarrollo de la organizacién india que en 1974 habia celebrado el
Congreso Indio de Chiapas.

Lo importante era no sélo canalizar sino abortar la posible organizacion
indigena. La politica hacia los grupos étnicos no dej6é totalmente de lado los
postulados integracionistas, pero incorporé nuevas formas y se concedieron otros
limites a las nuevas organizaciones y a la accién de los sujetos involucrados. El
gobierno se dispuso al dialogo y en vez de oponerse abiertamente a las nuevas
iniciativas, trat¢ de recuperarlas, encauzarlas y hacerlas suyas.

De esta manera, las nuevas corrientes del indigenismo oficial se iran volviendo
mas eclécticas. En esos momentos, para los disenadores de las politicas lo mas
importante era el encauzamiento de los movimientos. Por lo mismo, se instrumenta
“el indigenismo de participacidon” (1977-1982) que postulé lograr una mayor
participacion de la poblacion indigena en la produccién y en los beneficios del

desarrollo nacional. Por lo tanto,

“... los objetivos de esta nueva estrategia del Estado mexicano para con ios grupos étnicos,

puede sintetizarse en el logro del desarrollo y fortalecimiento, en forma simultdnea, de la
produccion material y de las culturas particulares de la poblacién indigena, a partir de una
decisioén razonada y auténoma de las propias comunidades, en un marco de participacion
organizada que, al mismo tiempo, enriquezca el pluralismo cultural que caracteriza a la nacién
mexicana” (Barre: 1985; 39)

De esta manera, se inicia la conformacién de un indigenismo, en el cual quedé
subrayada la participacion, la revalorizacion de las culturas indigenas y el pluralismo
étnico como aportacién a la personalidad de la nacion. El pluralismo cultural ya no
fue considerado como un obstaculo para la consolidacidn nacional.

La critica y los nuevos enfoques antropolégicos posibilitaron un nuevo lenguaje
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al discurso indigenista en las esferas oficiales. Las propuestas en favor de una
politica de respeto y estimulo af pluralismo étnico del pais, como altemativa al camino
de la integracién forzosa invadieron el ambiente nacional y fueron adoptadas por el
discurso gubemamental, aunque no sin contradicciones y ambigledades.

El disefio de esta nueva politica tuvo su foro propio, 40 afos después del
Primero se celebré, en México el VIIl Congreso Indigenista interamericano. Lo mas
sobresaliente consistid en la critica de la “integracién indiscriminada de la poblacion
india” llevada a cabo por el indigenismo tradicional respondiendo “sistematicamente a
los intereses de los grupos en el poder”, siguiendo de cerca “presiones y estrategias
foraneas” (léase Instituto Linglistico de Verano') y de los programas que con
frecuencia se convierten en “mecanismos de desmovilizacion y en estrategias para
controlar y reprimir el avance de los niveles de organizacién y de lucha alcanzados
por los indigenas” (Barre: 1985; 38).

De esta manera, el indigenismo mexicano se adapté a una nueva situacion
creada por el desarrollo de la organizacion indigena. La idea de “participacion” llega a
ser bastante imprecisa. Se recomienda que los indigenas colaboren tanto en las
acciones como en las decisiones.

En vez de dejar a los indigenas en la “oposicion” prefirieron integrarlos (con
otro proceso de integracién, mediante la participacion). Sin embargo, hay que

reconocerlo, estas nuevas orientaciones constituyeron un cambio total, en el

7 De acuerdo a los lineamientos derivados de! proyecto tarasco, el presidente Cardenas invitd a México al Instituto Lingdistico
de Verano {ILV), una organizacion evangélica norteamericana, que habia acumulado una cierla experiencia en alfabetizacién
en lenguas vernaculas no esciitas. La idea era que el ILV coadyuvara con el gobierno en la tarea de estudio de las lenguas
indigenas de México y preparara alfabetos y cartillas para la alfabetizacién y promaviera la educacidn indigena. A la larga, el
trabajo que realizé el Instituto implicd que el gobierno no le diera mas su apoyo, aunque no fue expulsado.

85




discurso, el cual procuré tomar en consideracién, hasta cierto punto, las reflexiones y
criticas de los cientificos sociales, asi como aquéllas provenientes de las
organizaciones indias.

Mientras tanto, la accién indigenista y, esto es necesario de subrayar, en la
practica real, cobré una mayor dimension debido al nuevo programa oficial:
COPLAMAR (Coordinacion General del Plan Nacional de Zonas Deprimidas y
Grupos Marginados), que otorgd facultades mas amplias de decision al INl. Pero los
nuevos planteamientos no convergieron en las acciones y practicas, éstas siguieron
enfiladas hacia la integracién y asimilacion.

El pluralismo como posibilidad, el “indigenismo participativo”, el etnodesarrollo
y hasta la necesidad de convertir a México en una Federacién de Naciones [Miguel
de la Madrid lo enuncié en su campana presidencial (Cit. pos. Bonfil: 1987; 176)]
empezaron a formar parte del lenguaje; el etnicismo se presentd como la superacion
del viejo indigenismo integracionistam. Sin embargo, ta politica real, las practicas
cotidianas indigenistas no incorporaron las nuevas directrices discursivas.

A partir de esta nueva linea, se trabajaria el enfoque educativo bajo el cual
deberia de operar la educacion para las comunidades indigenas: la educacidn
bilingle bicultural. A casi 15 anhos de la instrumentacion de este modelo, las criticas
han ido en aumento.

Pasado el tiempo, lo anterior se comptementaria con nuevas disposiciones. En

1992, el gobierno mandara a la Camara una iniciativa de adiciéon al articulo 42

'8 “Ernodesarrollo quiere decir gue una etnia, ya sea indigena, tribal o cualquier otra, conserve el contral sobre su propia tierra,
sSUS recursos, su organizacidn social, cullural, que sea libre de negociar con el Estado el tipo de desarrollo que desea
establecer. Significa encontrar dentro de la propia cultura del grupe los recursos y el potencial crealivo necesarios para
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Constitucional, para que quedaran sefaladas las caracteristicas étnicas y lingiisticas
de la poblacion mexicana.

Dice el citado articulo: “La Nacién mexicana tiene una composicion pluricultural
sustentada originalmente en sus pueblos indigenas. La ley protegera y promovera el
desarrollo de sus lenguas, culturas, costumbres, recursos y formas especificas de
organizacién social, y garantizara a sus integrantes el efectivo acceso a la jurisdiccion
del Estado. En los juicios y procedimientos agrarios en que aquellos sean parte, se
tomaran en cuenta sus practicas y costumbres juridicas en los términos que
establezca a ley” *°.

Es necesario recordar que el argumento del Estado para no reconocer
derechos especificos a los pueblos indigenas fue la idea de que la nacién debia
conformarse de una sola cultura, considerando que la pluralidad podia debilitarla.

La actitud proteccionista del gobierno ha seguido presente. El discurso, ahora
revestido de etnicismo impulsara, discursivamente, practicas enmarcadas en los
supuestos del etnodesarollo. Sin embargo, surgen interrogantes respecto a si las
viejas practicas seran superadas y si al interior de las instituciones y ciependencias
involucradas en la “cuestion indigena” habra la voluntad politica de cambio a fin de
encauzarias y proponer modificaciones en las politicas imperantes (Anexo VI).

El discurso indigenista ha tenido una idgica, que ha respondido, en algunos

momentos tardiamente a propuestas o demandas provenientes de los grupos

confrontar los retos de! cambianta mundo moderno”. Stavenhagen. R. Op. cit. p. 28.
% E) texto de la adicién al Articulo 40. se incluyd a propuesta de la Comisién Nacional de Justicia para los Pueblos Indigenas

de México (IN). Diciembre de 1951
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étnicos®. La caracteristica mas sobresaliente del mismo ha sido recuperar dichas
reivindicaciones y adaptarlas, modificandolas, al discurso a fin de continuar con la
instrumentacion de politicas especificas y acciones de los no indios hacia los indios Y,
en ese sentido, no se ha permitido una incorporacion real de las demandas. Esto es

aUun mas notorio en el ambito educativo.

2. 3. La educacidn bilingue bicultural, historia reciente

La educacidn bilinglie bicultural como propuesta oficial es de reciente creacion;
sin embargo, la de ofrecer educacién bilingle a las poblaciones indigenas de nuestro
pais no lo es. Experiencias educativas de bilinglismo pueden ser anotadas en un
largo listado, aunque no todas promovidas desde las esferas oficiales. Asimismo, el
debate sobre castellanizacion vs. bilinglismo tiene una larga trayectoria y, en
determinados contextos y momentos, una proposicién se ha sobrepuesto a la otra.

En lineas anteriores me he referido al discurso indigenistai_ integracionista y las
consecuencias para las poblaciones autéctonas (pérdida de identidad, de su lengua,

etc.), ahora, es necesario analizar cémo se entrelaza éste con las acciones

2 No se puede desconocer que, aunque muchas veces no documentado, existe un pensamiento y un discurso politico indio.
Un estudio interesante al respecto lo constituye el libro Utopia y Revolucion de Bonfil Batalla (1981). En él, en el apartado
correspondiente a México, se presentan diversos documentos que condensan los postulados y las reivindicaciones de los
pueblos indios. Particularmente, en el referido al Ambite educativo, habria que destacar ! pensamiento de Gabriel Hermandez
y de los integrantes de la Alianza Nacionat de Profesionistas Indigenas Bilingiies. De manera suscinta pueden destacarse tres
aspectos: 1) Rechazan la existencia del llamado “problema indigena” como lastre de la vida nacional, y sostienen que las
condiciones que viven 10s grupos étnicos son consecuencia del sistema politico, econdmico y social del pais; 2) Postulan la
necesidad de modificar e! sentido de la educacion que, en forma tradicional, se imparte a los grupos étnicos, para convertirla en
instrumento de liveracién que posibilite la toma de conciencia respecto de su identidad cultural, social, politica y econdmica y,
3) Expresan la necesidad de instaurar una politica de revalorizacion cultural a nivel nacional.
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educativasque se han impulsado para las etnias®'.

Asi, aqui me abocaré al surgimiento de la educacion bilinglie bicultural con el
propésito de conocer su fundamentacion politica y pedagégica, las expectativas
gubernamentales sobre la misma, asi como los “resultados” obtenidos después de
casi dos décadas de mantener vigente el proyecto. Hay que tener presente que la
misma propuesta fue una respuesta oficial a los reclamos de las organizaciones
indigenas, lo cual no demerita su aplicacién, pero si apunta a tratar de entenderla en
conjunto, es decir, teniendo presente el contexto sociopolitico de su oficializacion y
las razones de ello. )

El eje de la exposicion se centrara en la lengua por varias razones. Se parte de
la suposicion que la diversidad linglistica existente refleja, ademas de una diversidad
etnica, una diversidad de alternativas culturales y de visiones del mundo. Entonces,
la educacién bilinglie no sdlo promovera la preservacién de las lenguas sino de ias
culturas mismas.

Por otra parte, la lengua, en este caso, el espafol, también ha sido el elemento
central del discurso indigenista y educativo oficial; la —Iengua se ha considerado el
factor principal de identidad y unificacién nacional.

Sin embargo, antes de  describir en qué consistié y que implicd fa
instrumentacion del modelo de educacién bilingie bicultural habria que recordar que
al inicio del gobierno posrevolucionario se habia establecido la meta de alcanzar un

idioma comun para todos los mexicanos; el idioma o lengua nacional se impuso

2 Desde la Universidad indigena de los frailes evangelizadores del Siglo XVI hasta las propuestas actuales, la educacién como
practica institucionalizada se ha presentade como alternativa Unica para sacar adelante a “esos nuestros contempordneos
primitivos”. Lopez, G. y Velasco, S. Aportaciones indias a la educacion {antologia). México, SEP/EI Caballito, 1985. p. 12,
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como el primer requisito para la integracion a la Naciéon de todos los grupos
indigenas. Manuel Gamio también se habia expresado en el mismo sentido.

Al triunfo de la Revolucion mexicana, el gobierno erigira a la educacion, dentro
de su vasto programa social, como una de las “obligaciones” del Estado hacia los
sectores populares, y entre éstos, los indigenas seran un grupo importante.

Cabe senalar que, ademas del discurso educativo hacia ese sector, el Estado
mexicano disefi®d e instrumenté otro con especificidades culturales: el discurso
indigenista integracionista, que tomdé forma y contenido y en cuyo nombre se

empezo a intervenir de manera intencionada al interior de las comunidades:

“Puede decirse gque tratando de rehacer la cultura y la vida del indigena mexicano, nos
proponemos la apancion de un mundo nuevo para ellos. Toda educacion generosamente
orientada quiere, es verdad, producir la aparicién de un mundo mejor. Pero tratandose de la
educacion del indigena mexicano no se quiere una ulopia y asignarle a la educacién rural
propositos puramente ideales, sino que cuando hablemoes de {a aparicién de un nuevo mundo,
nos referiremos solamente a la necesidad que existe, de que mediante la educacién se logre
integrar la vida econdmica, politica y social de los indigenas, en un sistema que, por una parte,
ha de ser congruente con el que tenga el resto del pais, y por otra, ha de significar un mundo
nuevo que los saque de la condicion de enquistamiento, de inhabilidad vital, en una palabra, de
carencia de mundo propio, en que la dominacion esparfiola los dejd..."” (Discurso de Narciso
Bassols cit. pos. Monroy: 1985; 131).

Asi fue expresado por las autoridades en la materia, la educacion, constituida
como un componente fundamental del proyecto politico, fue concebida como el
vehiculo mediante el cual se lograria la integracion de los grupos étnicos v,
consecuentemente traeria el cambio cultural.

La escuela rural se llevé a todos los rincones del pais y una de las estrategias
para alcanzar aquella meta fue enviar maestros, que solamente hablaban espanol, a
las comunidades indigenas y cuyas caracteristicas mas elementales eran
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desconocidas (lengua, religion, organizacién social, patrones econdémicos y meétodos
de socializacién). Pero tal estrategia no ayudo a alcanzar las metas trazadas.
Es ilustrativo lo que M. Sdenz escribié respecto a la escuela y sus logros,

después de una gira de trabajo en 1927:

“Es de llamar la atencién gue no obstante la difusion y persistencia de las escuelas, esté tan
poco generalizado el idioma castellano... No hay en la regién, propiamente hablando,
resistencia al castellano, es decir, no hay resistencia activa, pero existe la resistencia pasiva
del medio ... Si la obra de la escuela fuera definitiva a favor de la lengua, la aceptarian con
satisfaccion interna, creo yo, aungue exteriormente conservaran la misma apatica actitud con
que reciben todos los esfuerzos de los blancos y mestizos en relacién con ellos... Y es que el
problema en esta regién no es tan solo un problema educativo; es un problema de civilizacion”
(Saenz: 1927, 35) .

Es verdad, los horizontes civilizatorios de los grupos étnicos divergian de
aquéllos que deseaban imponérseles desde el exterior. Los aspectos étnico y
lingliistico eran analizados desde la perspectiva del atraso con respecto al resto de la
poblacién. No se pensé en términos de diversidad. Lo imperativo era borratla, y la
escuela y el modelo inminentemente castellanizador lo pretendieron. Sin embargo,
era evidente que el espanol no cumplia ningun propésito practico con los niftos
indios.

Durante la gira de trabajo mencionada del entonces Subsecretario de
Educacion, Moisés Saenz, éste sacé en conclusion que el método directo para la
ensefianza del espaiol en las escuelas rurales no era el mas adecuado. Menciond,
que a pesar de la retérica que proclamaba la necesidad de un idioma nacional para
lograr la unidad nacional, las politicas y educadores no habian conseguido llevar a

cabo un esfuerzo concertado para ensenar el espafnol a los indios. El espafol que
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aprendian era en forma incidental.

Los dirigentes de la politica de la extension del idioma nacional no sélo habian
fracasado en su intento de resolver el problema de ensenarlo; ni siquiera se habian
enfrentado al mismo con realismo. Tal vez porque el desarrollo lingtistico y la
promocion de una solidaridad con los indigenas no era la solucion a un problema de
marginalidad.

El desarrollo linglistico que se pretendia promover, se convertia en conflicto
lingiiistico diariamente en las aulas, en el momento que el maestro se sentia obligado
a ensefar el espafol y, los nifios decididos a hablar su lengua materna.

Si se considera que el aprendizaje del idioma era el eje de la educacion oficial
y este no sélo no era aprendido sino hasta rechazado “pasivamente”, era claro que el
espafol no era significativo al interior de las comunidades, o bien que la ensefianza
misma implicaba mucho mas que un maestro monolingue.

Se reconocié con desilusion, pero ya se habia comprobado que las escuelas
rurales distaban mucho de alcanzar las metas expresadas para la redencién del
indio. )

La creacion de dependencias, implantacion de proyectos y sistematizacion de
enfoques se explica en la medida en que la busqueda pretendia encontrar el método
mas “adecuado” para la rapida integracién del indio a la nacién en que vivian.

Proyectos que habian sido impulsados desde instancias gubernamentales,

como el de Carapan, Michoacén (1932) conllevaron una serie de discusiones tedricas

en torno a la modalidad que debia tener la escuela, ya que éste proponia el uso de la
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lengua vemacula para la alfabetizacion y la lecto-escritura.

Este proyecto tuvo apoyo por conclusiones de estudios realizados en
diferentes partes de! pais. Julio de la Fuente comenté que habia sido un grave error
del Departamento de Escuelas Rurales suponer que todas las escuelas rurales
deberian de ser iguales. Se iniciaba la etapa de reconocimiento de que las
poblaciones que se estaban atendiendo distaban mucho de ser similares, al igual
que querer encajonar a comunidades indigenas y comunidades rurales. La
discusion, entonces, se centré en que la aceptacion inmediata del idioma del indio
era solo el primer paso de un programa de integracion. )

Es importante subrayar lo anterior, ya que se empezaron a manifestar
diferentes posiciones en torno a la ensefanza en los primeros grados. Algunos
opinaban que lo mas adecuado era la castellanizacién directa, y otros, en funcion de
los resultados de investigaciones antropoldgicas realizadas, se oponian y justificaban
el bilingliismo considerandolo como una etapa necesaria pero transitoria. Pero, los
adversarios del bilinglismo alegaban que sdélo mediante el espafnol los indios
accederian a la civilizacién.

El problema se tornaba mas complejo. En esos aifos se pensaba que todos los
mexicanos debian tener una educacioén igual, lo que significaba que si bien ios indios
tenian derecho a recibir una educacion, ésta debia ser en espanol, con libros en
espafiol y maestros monolinglies en espanol. Si alguien defendia la educacion

indigena, se le acusaba de discriminador de indios y de incapaz de reconocerlos

como iguales.
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Se tenja la idea de que una educacion igual para que todos fueran iguales, era
una experiencia de democracia. La homogenizacion de la poblacién'se vio como un
principio democratico fundamental, “principio idealizado que no permitia ver la
injusticia que esto encerraba para los indios” (Stavenhagen: 1989; 223).

Durante el periodo cardenista, la integracion del indio fue vista tanto como una
cuestion de justicia como una necesidad para el desarrollo de las fuerzas productivas
del pais y la unidad nacional, y en funcién de ello se impulsaron proyectos, algunos
agriamente criticados, como el mencionado proyecto Tarasco.

Cardenas se convencié de que un enfoque racional y cientifico del programa
de educacion proporcionaria el mejoramiento deseado a las comunidades indias. El
Departamento de Asuntos Indigenas se cre6 con ese objetivo y obtuvo jurisdiccién en
todos los aspectos de la vida india.

En ese periodo proliferaron investigaciones regionales que informaron acerca
de la distribuciéon geografica de la poblacion, el porcentaje de analfabetismo, el
ndmero y tipo de escuelas, el nimero y la preparacion de los maestros disponibles y
el costo por estudiante.

Una asistencia deficiente, el abandono prematuro y la escasa retencion del
conocimiento eran caracteristicas de la educacion publica en las areas rurales porque
existian pocas oportunidades para aprovechar el aprendizaje oficial.

Dichos estudios terminaban invariablemente con la solicitud de que la
educacion bilinglie reemplazara el método directo de ensefianza del espanol. (Brice

Heat: 1986; 161). De 1936 a 1940 esa fue la tonica del debate: por una parte, los
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defensores del bilinglismo y, por otra, los de la castellanizacién directa.

En la 32 Conferencia de Educacion, celebrada en 1937 en nuestro pais, se
proporciond la plataforma desde la cual los educadores y cientificos sociales,
partidarios de la educacion bilingle, pudieran dar mayor auge a su programa, ya que
en las resoluciones se dijo: “... se recomienda el bilingiismo en la educacion del
indio, para hacer mas facil y efectiva la educacion de los indigenas, afirmando asi el
valor cultural que tienen las lenguas aborigenes con tendencia a extender el idioma
nacional” (Brice Heat: 1986; 163). Pero a pesar de la sustentacion y de los muchos
partidarios del bilinglismo, esta recomendacién no prosperd. Habia demasiadas
cosas en juego, la mas importante: la unificacién de la Nacién mexicana.

Pero, en 1940, a raiz del Primer Congreso Interamericano Indigenista
(promovido desde el gobiemo) se solucionaron muchas controversias y se delinearon
los presupuestos basicos que en adelante seguiria la politica indigenista con un
enfoque integracionista. En este Congreso no aparecieron para nada en los debates
y en las recomendaciones, los temas habituales de redencion e incorporacion; al
contrario, fueron sustituidas por emancipacion e indigenismo cientifico.

Entre las 72 recomendaciones emanadas, se encontraban proposiciones
concretas en cuanto a la iniciacion de la investigacion integral de los grupos
indigenas, la utilizacién de la antropologia aplicada en el planteamiento y la
administracion de programas para el bienestar del indio, la integracion de la
comunidad indigena en la comunidad nacional, y el establecimiento de un consejo de

linguistica india aplicada (Brice Heat: 1986; 181). En educacion, lo mas sobresaliente
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fue el reconocimiento de la importancia de las lenguas indigenas en las etapas
iniciales de la ensefianza y el empleo de la lengua nacional en la educacion, la
elaboracion del texto de lectura y escritura en lengua autéctona, asi como la
preferencia a incorporar maestros indigenas de los no indigenas. Aunque tambien se
anotd que a dichos maestros se les capacitaria exprofeso para afrontar los
problemas indigenas (Barre: 1985; 30).

Asi, se llegé a un consenso: el camino que se seguiria seria la integracion y la
escuela tomaria el estandarte para llevarla a cabo.

Al INI le correspondié iniciar el trabajo con las comunidades indigenas. A partir
de 1948 “... el gobierno demostraba que el problema indigena exigia una solucion
integral en la que debian participar todas las oficinas gubermnamentales que de alguna
manera tuvieran relacién con la poblacion indigena™:

En palabras de Gonzalo Aguirre Beltran (Cit. pos. Marroquin: 1977; 87):

“La madurez lograda por el pais en su organizacién agministrativa y el conocimiento cada vez
mas lGcido de los mecanismos que configuran los procesos de invencion y aculturacion, asi
como sus contrarios los de endoculturacion y dominical, al actuar en las zonas de refugio
indigena hicieron posible iniciar con bases sélidas, proyectos regionales de desarrollo de
comunidades -los llamados centros coordinadores-, los que tomaron como sujetos de su
accion no Gnicamente a los nacleos indigenas subyugados sino a la poblacién entera en
situacion de subdesarrollo”

En ese sentido, los principios que sirvieron de base a la accion educativa, que
fue la de mayor énfasis para la resolucion de la “cuestién indigena”, fueron los
siguientes: |

1. Estudio de los patrones culturales de ios grupos étnicos, objeto de la accion,

2. Induccién del cambio originado en la implantacion de la escuela y sus
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proyecciones, como un movimiento que partiera desde el interior de las propias
comunidades,

3. Consecuentes con lo anterior, utilizacion del personal nativo como
promotores o maestros,

4. Utilizacién de personal con ascendente en su comunidad,

5. Ensefianza en lengua materna como medio para la castellanizacién,

6. Participacion de la comunidad en las labores de la escuela,

7. Persuasion y no coaccion, y

8. Hacer de la escuela y del promotor, el eje sobre el cual debe girar el
desarrollo de la comunidad.

Los indigenistas destacaron siempre lo acertado de la fundamentacion tedrica
-el relativismo cultural-, asi como todos los principios que sustentaron a este
particular indigenismo. Por lo cual, afirmaron que la accién del INI logré sensibilizar a
la poblacién india; togré romper el aislamiento milenaric de muchas tribus; el mejor
aprovechamiento de recursos naturales; la lucha enérgica contra el enganchamiento
abusivo de los indigenas y la liquidacién posterior de ese sistema (Marroquin: 1977;
89).

Pero a la vez, argumentaron en contra: mencionaron que no hubo un enfoque
politico auténticamente indigena; que el indigenismo mexicano no considerd como
problema de alta prioridad, el de modificar la situacion actual de los grupos indigenas.
Esta anotacion en si es contradictoria, ya que los mismos indigenistas apuntaron en

un inicio que el problema no era de alcance nacional sino regional, las denominadas
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regiones de refugio; es decir, si bien era un problema que el gobierno deseaba
minimizar, en funcién de su alcance “regional” no tenia por qué ser considerado de
alta prioridad.

En el caso de los maestros, el IN! fue el principal encargado de la formacion
magisterial, asi como de su control. La capacitacién la recibieron en una doble
vertiente, por parte del Instituto lo relativo a los fines de la accién y lo relacionado a
los medios y estrategias -manejo de contenidos, principalmente- a través de los
Centros Masivos de Mejoramiento Profesional. La aspiracion de muchos indigenas
en aquella época, era la de convertirse o ser aceptados como promotores culturales,
lo cual era visto como un ascenso social al interior de las comunidades.

Fue en el ano de 1964, durante la Asamblea Plenaria del Consejo Nacional
Técnico de la Educacidon, que se acordd la creacidon del Servicio Nacional de
Promotores Culturales Bilinglies. Este servicio se mantendria y a la vez iniciaria el
proceso de creacion de plazas de maestros indigenas para atender los primeros
grados de la educacién primaria con una propuesta de bilingtiismo.

Con el cambio de politica indigenista y la aceptacion del modelo bilingie
bicultural, este Servicio pasara a ser el Subsistema de Educacién Indigena con lo
cual se multiplicaran las escuelas primarias bilingues.

Ahora bien, en el contexto de las nuevas directrices indigenistas, la definicion
que se hizo del problema indigena fue en funcién de su marginalidad y de la
diferenciacion cultural, considerando a aquélla al interior de una estructura a la cual

deberian de pertenecer las poblaciones. Este andlisis no se llevé a sus ultimas
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consecuencias las etnias, consideré, constituyen formas de civilizacién “unidades
histéricas de gran profundidad temporal” (Varese: 1983; 15), que manifiestan una
continuidad en su proyecto social y civilizador, aun cuando en la actualidad éste se
encuentre enmarcado o delimitado por la relacion de subordinacién (civilizatoria,
cultural, linglistica) que guarda con el sector dominante dentro del conjunto de la
formacion nacional.

Se menciond que en los anos setenta surgié un nuevo indigenismo, tendiente
al reconocimiento de la “existencia” de una poblacion indigena y a la necesidad de su
integracioén activa a la vida nacional. Esta corriente se vié traducida en la instauracion
de “nuevos” enfoques orientados a “contribuir para que los grupos étnicos adquieran
conciencia de las causas de su marginalidad”. De esta manera fue expuesto en el
documento “Bases para la Accion del INI 1977-1982".

Los principios rectores de esta “nueva” politica para los indigenas fueron los
que se anotan a continuacién (Varese: 1977; 182).

e Reconocimiento de que el caracter marginal de los grupos étnicos se debe a un
intercambio desigual de la sociedad nacional, )

e Admisién de que la insercion de estos grupos se da en una estructura de clases
que los ubica en una situacién de opresién a la cual se suma, de manera
complementaria una dominacion cultural. Unido a esto, se reconoce el caracter
multiétnico del pais y se postula el respeto y desarollo de todas las culturas

nacionales, ofreciéndoles igualdad de oportunidades a través del apoyo en los

ambitos productivos, de comercializacion y de servicios,
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» Afirmacién del derecho de autodeterminacion cultural de las etnias en funcién de
su participacic')h politica autonoma en el conjunto nacional.

Respecto a la educacion, se inicia un proceso de reconceptualizacion del
curriculum para la educacion indigena que conllevé la elaboracién de materiales para
el naciente modelo bilingle bicultural, destinado para ese sector de la poblacion con
el objeto de alcanzar mediante la ensefianza de una lengua nacional (el espanol), un
idioma comuin para todos los mexicanos sin menoscabo del uso de las lenguas
autéctonas.

Asimismo, a fin de coadyuvar en el terreno educativo, a los propositos del
indigenismo renovado, se crea la Direcién General de Educacién Indigena (DGEI), a
la cual se le encomendd establecer el sistema de educacion bilingue bicultural.

Esta dependencia, ademas de coordinar sus tareas con el INI, abrié sus
puertas a las propuestas criticas de los intelectuales y a las proposiciones emanadas
de las organizaciones indias, que ya habian sido avaladas por el discurso oficial.

Los nuevos lineamientos en politica educativa que en este caso particular,
implicaron una politica del lenguaje, se explican en el conjunto de cambios que se
produjeron en el discurso indigenista oficial.

En el documento antes mencionado “Bases para la Accién”, se anotd que las
causas de esa marginalidad eran la no participacién en la estructura econémica,
politica y educativa, la carencia de servicios, las diferencias culturales, el desempleo
y el desconocimiento de la lengua nacional.

Asi, volvia a presentarse el problema de la lengua. La escuela y los servicios
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educativos y comunitarios que habia venido realizando el INI habian fracasado, en
tanto que no habian cumplido con el objetivo prioritario: la ensefanza del espafiol.

En esos momentos, recuérdese, fueron en aumento las demandas indigenas y
se presentd como alternativa, al interior del aparato gubernamental, impulsar
programas con caracter bilingle bicultural. Estos programas fueron presentados
como la respuesta a las reivindicaciones de respeto a las minorias étnicas, y
consecuentemente a sus lenguas.

Al contrario de lo que sucedidé en 1936, al actualizarse el debate
castellanizacion vs. educacion bilingle, la segunda posicién fue la aceptada y se
materializd con la creacién de la DGEIl. Asimismo, esta dependencia asumio el
control de aproximadamente 23 000 maestros bilinglies, quienes laboraban en 23
estados.

La educacion bilingie fue definida de la siguiente manera: aboga por un
modelo educativo usando las lenguas indigenas como la lengua de instruccién y el
espafiol como una segunda lengua. En este modelo, el contenido educativo es
bicultural, significado que descansa en ambas culturas, la indigena y la nacional.

Como responsabilidades y metas de la DGEI se anoté:

a) Proponer contenidos y métodos asi como los procedimientos pedagoégicos
para la educacién de la educacion de la poblacion indigena que no habla espanol,

b) Organizar, desarrollar, operar y evaluar los programas usados para la
ensenanza del espanol a la poblacion indigena,

c) Emprender programas y servicios de educacion basica, particularmente en
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las comunidades indigenas donde prevalece el monolingdismo y no se habla
espahol,

d) En este sistema de educacion primaria, el espafiol esta programado como
una segunda lengua, de manera que tanto el espafiol como la lengua indigena,
leguen a ser lenguas funcionales en las dreas indigenas del pais.

Cinco afos después, el sistema pasaria a manos de indigenas; en 1983, se
contaba con aproximadamente 30 000 maestros que cubrian todas las etnias del
pais, ofreciendo, ademas, una atencion a la demanda que en promedio alcanzd 50%
y una erogacion que representé casi 5% de todo el presupuestq sectorial (Varese:
1977; 183).

A partir del reconocimiento politico del gobierno de la naturaleza multiétnica y
plurilingle del pais (Programa Nacional de Educacion, Cultura, Recreacién y Deporte
1083-1988), la DGEI propuso objetivos en los que la participacién indigena en todos
los niveles de decisién era condicién indispensable del éxito.

En 1985 se produjeron una serie de documentos de trabajo y propuestas en
las que plantearon los indigenas el ~control de su propio sistema educativo, los
objetivos de mediano plazo: ampliacion de la atencion educativa a la totalidad de la
poblacién indigena del pais; extensién de los actuales servicios del preescolar
bilingite; primaria bilinglie-bicultural, albergues escolares, apoyo radiofonico bilingle,
investigacion produccion de materiales diddcticos, gramaticas de lenguas indigenas;
reforzamiento de los programas de licenciatura universitaria para indigenas en

etnolinglistica y pedagogia.
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La propuesta indigena fue bastante ambiciosa y al mismo tiempo sumamente
critica en cuanto al diagnéstico de su situacion. Se reconocid la escasa preparacion y -
militancia de los maestros bilinglies y el conflicto de identidad étnica y de lealtad que
vivian; la insuficiente calidad y la irrelevancia cultural de los materiales pedagégicos;
los altos indices de reprobacion y desercion escolar y la poca eficiencia terminal; el
conflicto lingulistico y cultural agudizado por un sistema educativo aun incongruente
con la realidad de las comunidades étnicas (Varese: 1977; 189).

El perfil del egresado indigena que se esperaba lograr, cubriria tres aspectos
fundamentales: el desarrollo de sus potencialidades biopsicosociales, la formacion y
desarrollo de su conciencia étnica nacional y la praxis del etnodesarrollo. Esta
formacion del indigena se proponia superar la situacion colonial en la que se
encontraban inmersos. Partiria de su contexto histérico social, mismo que le
permitiria asumir la reflexién, analisis y critica de su realidad y de si mismo y a través
de una participaciéon social efectiva, realizar acciones encaminadas a eliminar las
condiciones de dominacién en las que vivia.

En cuanto al curriculum, éste merecié atencion especial por parte de la DGEI.
Los principios basicos usados para su construccién retomaron las reivindicaciones
étnicas y propusieron los siguientes criterios:

a) Conservacion, transmision y desarrollo de la cultura, lengua e identidad de
los grupos indigenas.

b) Las funciones educativas, administrativas y estratégicas del sistema debian

responder a las reivindicaciones de las etnias.
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c) La vinculacién de las tres instancias educativas fundamentales: familia,
comunidad, escuela, debian ser garantizadas permanentemente.

d) Se debia fomentar {a creacidon de nuevas actitudes entre los miembros no
indigenas de la sociedad y se debian promover las expresiones culturales indigenas.

Quiza esta propuesta haya sido el intento programatico mas consecuente e
interesante en las altimas décadas, que “conocié el rechazo o postergacion de la
misma Secretaria de Educaciéon Publica en el sexenio de la renovaciéon educativa”
(Mufioz Cruz: 1992; 13).

Mas de dos décadas han pasado desde la instrumentacion del modelo bilingte
y, la mayoria de las acciones han tendido a introducir innovaciones que se han
ocupado de la habilitacion linglistica de los alumnos indigenas durante los grados
iniciales de la educacion primaria, muy especialmente durante el preescolar y el
primer afo, donde “mas bilingues” llegan a ser las propuestas.

Sin embargo, esta “habilitacion linguistica” deja mucho que desear si
consideramos que las caracteristicas programaticas de los demds grados de la
educacién indigena, en estos momentos, en nada se distinguen de cualquier primaria
rural mexicana (Mufioz Cruz: 1992; 14). Las politicas educativas y la orientacién
pedagégica que se han seguido para las escuelas primarias bilingles, asi como los
materiales didacticos y los objetivos y metas propuestas en los planes y programas,
no se han diferenciado en absoluto de las escuelas primarias regulares. De hecho,
las iniciativas con mas arraigo y éxito para profundizar e innovar radicalmente la

organizacion y practica de la educacion indigena provienen, en algunos casos, de
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gestiones estatales y mas frecuentemente, de comunidades o de organizaciones
etnicas independientes, que plantean acciones escolares al margen del control del
sistema centralizado.

Los documentos de la modernizacién de la educacién indigena (Programa
sexenal) se han caracterizado por identificar e inventariar gran parte de las
deficiencias y dificultades del sistema escolar, particularmente en seis aspectos:
desarrollo curricular, atencién a la demanda, administracién educativa, superaciéon
académica, participacion social y promocién y fortalecimiento educativo.

Al respecto, se puede afirmar que una determinada “capacic!ad de autocritica”
constituye uno de los recursos de la légica del discurso indigenista. Mediante un
diagnostico propio (en el cual no se incluyen demandas de los involucrados) 2 se
construye una imagen de los objetivos que se quieren lograr, sin prioridades en los
objetivos que persiguen y, en el mismo plano, propone nuevos disefios curriculares,
asi como la formalizacion y actualizacion de los maestros.

Aunque este documento reitera que el desarrollo curricular es “por su
importancia y significacion en la construccion tedrica de la modalidad educativa
bilinglie bicultural ... el eje central del subsistema de educacidn indigena”, puede
notarse que la preocupacion fundamental fue, en un inicio, la consolidacién de un
sistema nacional centralizado.

El problema ahora se ubica en los estados. Con la federalizacién de la

educacion, el subsistema de educacion indigena es responsabilidad estatal, con lo

%2 Eg paraddjico, pero es hasta junio de 1994 cuando se realizé el | Congreso de Educacion Indigena, convocado por el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educalcién al cual asistieron representantes de maestros de todos los estados de la

Republica.
105




cual se agudiza el problema, ya que en sus planes operativos dejan a esta modalidad
en el ultimo lugar.

La escuela indigena, desde sus inicios, ha sido eminentemente
castellanizadora en aras de la unificacién e identidad nacional. Con el nuevo discurso
indigenista sera replanteado el problema de la ensenanza del espanol o, en otras
palabras, serd modificada la politica del lenguaje que se habia impuesto desde la
decada de 1920.

Pareciera ser que la discusion se ha centrado, a la vez que polarizado en:

a) eliminar o conservar las lenguas indigenas, )

b) castellanizar o ensefar por medio de las lenguas indigenas.

Mas que un problema de método toda la polémica ha quedado circunscrita a
eso, el problema de fondo que se plantea es si realmente se ha procurado en las
acciones una educacion disenada especificamente para esas poblaciones.

;Qué es lo que persigue o lo que plantea la propuesta bilinglie bicultural?
Brevemente se diria que:

a) Como objetivo se parte el conocimiento de la lecto-escritura y la estructura
gramatical de las dos lenguas, la propia y el castellano.

b) El aspecto bicultural parte de la cultura materna (filosofia, valores y objetivos
indigenas) tanto en el contenido como en los métodos pedagdgicos.

Sin embargo, es importante detenerse en la situacion linglistica de la

poblacién indigena en general y particularmente, en la del nifio que asiste a una

primaria bilingue.
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En el caso de la poblacion indigena, la adquisicion del espaiiol ha conilevado
un grado de conflicto, en tanto que las dos lenguas - indigena y espafnol - no se
sittan en el mismo plano: las lenguas indigenas han estado subordinadas
(dominadas) histéricamente por el castellano.

En el caso de los alumnos, éstos ain no dominan completamente la estructura
de su propia lengua y, al no haber desarrollado el sistema lingiistico, se pone en
juego su competencia comunicativa. El aprendizaje de una segunda lengua en esas
condiciones, es memoristico, poco significativo e incidental. La escuela, ademas,
viene a irrumpir el proceso psico y sociolinglistico de adquisicion de la lengua
materna (Varese: 1983; 82).

Tanto el bilingliismo como la castellanizacién han sido el eje y la problematica
de la educacion indigena. La propuesta bilingle bicultural ha significado un cambio
cualitativo en la educacion para las comunidades indigenas. Sin embargo, es
sintomatico que no haya correspondido a las expectativas de la poblacién indigena,
es decir, muchos maestros no han aceptado con agrado esta nueva politica, o cual
ha repercutido en la formacion del docente indigena. Existe cierta reticencia; luego
de multiples proyectos para desindianizar a los indios, se dio un giro completo y mas
como un avance fue visto como una imposicion. La propuesta bilingie ha sido
conocida y aceptada en abstracto dentro del ambito educativo indigena.

Los documentos de diagndstico sexenales, se ha dicho, se han caracterizaddo
por identificar gran parte de las deficiencias y dificultades del subsistema educativo

indigena, en las cuales no se han tomado en cuenta las demandas y ia problematica
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reales que enfrenta el mismo.

Se pensaria que en tanto que el subsistema es mucho mas pequeno que el de
primaria federal regular y, posiblemente mas pequefio que los sistemas de primaria
de numerosas entidades federativas, entonces aquel deberia ser administrado y
dirigido con mucha mayor facilidad que los otros y, en ese caso, su funcionamiento
deberia ser mucho mas eficiente.

L.a contradiccion principal que se da entre el discurso indigenista y las practicas
adoptadas, valido en sus dos vertientes - integracionista y etnicista -, se vuelve a
marcar en el discurso educativo bilingiie bicultural, debido a que las practicas
castellanizadoras, asi como el uso de los mismos materiales que en las escuelas
federales, niega o desconoce el caracter bilinglie y bicultural planteado para esa
poblacion.

Los esfuerzos se han llevado a cabo, pero el resultado ha sido:

“... programas contradictcrios, en los que se pierden las intenciones explicitas de los lingiistas
dentro de una politica del lenguaje. Se legisla la ensefanza del castellano, sin menoscabo de
las lenguas indigenas; se proclama y demanda una educacién bilingie. Se habla de valorar las
lenguas indigenas (lastima que se pierdan), pero, se lamenta, hay mas de 200 variantes que
requieren igual nimero de linglistas para rescatarlo y produrir el material necesario. Para
proyeclos de esta magnitud, sélo hay recursos cuando los fines lo ameritan” (Rockwell a:

1980; 36)

La educacidn bilinglle, a juicio de diferentes autores, deberia tomar en cuenta

los siguientes aspectos:
a) La adquisicidn de una lengua es un proceso paulatino que si no alcanza su
propio grado de desarrollo por la irrupcion temprana de otra lengua, dificilmente

podra consolidarse y servir de marco conceptual para la simbolizacién de la cultura.
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b) La ensenanza prematura del espafiol no permite la internalizacion de su
estructura, por lo cual {a competencia linglistica y comunicativa no se desarrolla
plenamente.

¢) Una educacion que quiera respetar el proceso de adquisicion y lograr el
aprendizaje eficaz del espanol, deberia adoptar el espafiol mas como lengua franca
que como lengua nacional; es decir, como medio de comunicacion y no como medio
de unificacién linglistica y cultural.

No obstante, en estos supuestos no se marca, lo que a mi juicio se impone
como lo mas importante: los actores del proceso: maestros y alumnos.

El perfil de esta educacion tendria que comenzar por establecer el marco de
referencia sociocultural del educando como miembro activo del grupo étnico al que
pertenece, al mismo tiempo como miembro igualmente activo y participativo de una
sociedad mas amplia, con una cultura distinta pero no incompatible ni contradictoria.
Esto es, aceptar la diversidad.

Asimismo, en lo pedagégico, es necesario la inclusion de los elementos que, a
juicio de los docentes, son ios mas importante, ninguna cantidad de elementos
curriculares biculturales dentro de la escuela pueden “rescatar” la cuitura. Po lo tanto,
el trabajo implicaria dos niveles: lo politico y lo pedagoégico. Es decir, la modificacion
total en el discurso y la practica de los postulados tradicionales indigenistas. En lo
pedagaogico escolar, el andlisis de las perspectivas imperantes de los docentes como
la posibilidad de revertir los anteriores procesos; si el maestro no esta convencido de

los postulados renovados, la escuela no puede dar mucho mas: “...la escuela no esta
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constituida por agentes ideoldgica o politicamente neutros ni homogéneos, ni por
voluntades individuales que deciden personalmente las acciones escolares... cada
escuela esta imbricada en el proceso histérico de su ambito social inmediato y es en
ese sentido que no puede pensarse sobre (las escuelas) de manera aislada”
{(Mercado: 1989; 49).

La ideologia del discurso indigenista -que ha desvalorado la civilizacion
indigena en su conjunto- ha permeado mucho mas de lo que se considera en los
diagnodsticos; es mas, esto nunca se menciona. Los docentes se han incorporado al
subsistema de manera diversa, su formacién ha sido heterogénea y sus inquietudes
en torno a lo pedagdgico escolar tampoco son similares.

Entonces, no se puede afirmar que formen un grupo cerrado, monolitico. Cada
maestro tiene iniciativas que pueden estar a favor o en contra de la propuesta
curricular, o bien, de modificarla, adecuarla a las condiciones socioculturales de su
espacio escolar. Como destinatarios de un discurso el sujeto -docente- recorta y re-
construye el mismo no solo de acuerdo a multiples condiciones sino por
condicionamientos experienciales. El reto se encuentra en que la teoria pedagdgica
debe iniciar un reconocimiento de! discurso docente mediante el cual los docentes
funcionan.

Diaz Barriga (1989: 26) sefiala que el no reconocer esto contrae una postura
ingenua en torno al discurso pedagogico oficial:

e considerar que éste normativiza la practica pedagdgica. “Lo cual omite analizar

que una tarea del discurso pedagdgico es también comprender, explicar y dar
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sentido a los problemas de la educacion. Y que cada sujeto, desde su propia

formacién y experiencia puede reformular, analizar o criticar tales planteamientos,

¢ yque el mismo “violenta la practica docente”. En este sentido considera que esta

idea es una variacién de la anterior al concebir al discurso como “todopoderoso”
sin considerar la voz y accion del sujeto destinatario.

Vislumbrar las perspectivas pedagoégicas de los docentes ayudara a

comprender el sentido que los profesores le otorgan a su propia actividad y, en qué

medida, ésta ha estado atravezada por un discurso pedagdgico oficial del deber ser

pero, que no encierra su actuacion.
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CAPITULO Ill: ANALISIS E INTERPRETACION
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CAPITULO Ili. ANALISIS E INTERPRETACION

La decision de indagar la realidad de la ensenanza
partiendo del punto de vista del que enseiia, es,
incluso intuitivamente, mas productiva.

Franco Ghilardhi (1993: 73)

El objeto de este trabajo consistié en ubicar el significado que los docentes
otorgan a su trabajo y las perspectivas que pueden inferirse de ello. En este sentido,
implico la conceptualizacion de dicha nocidn.

En un nivel tedrico, como lo expresa Giroux se retomé perspectivas como
totalidades de formas de pensamiento, sentimiento y actuacion; concebirlas como
todo un sistema de creencias que posibilitan, en este caso al docente, representar,
operar y explicar una realidad (su contexto educativo, su accién en el aula, en la
escuela, en la zona escolar).

En un segundo nivel, la importancia de dicha nocidén recayé en las acciones
del sujeto: tanto “los pensamientos y las acciones estan coordinadas en la medida
en que desde el punto de vista del actor, las acciones parecen fluir naturalmente de
las ideas contenidas en la perspectiva (Coulon: 1995; 75). A la vez que se
consideraria que las ideas justifican la accion, las acciones nacen de las creencias y
las creencias justifican las acciones.

Asi, esta nocion, permitié la comprensién de la logica del actuar docente y el
reconocimiento tanto de las concepciones individualesl como de aquéllas que son

compartidas y que han funcionado para los docentes como marcos de referencia de

su préactica. Al ser compartidas, se supone que los individuos han enfrentado, no
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sélo situaciones parecidas, sino que éstas han sido interpretadas y valoradas de
igual manera.

Por otra parte, la nocién de “definicién de una situacién” en el ambito docente,
conceptualizada como el proceso mediante el cual el individuo explora sus
posibilidades de accion en una situacion dada, fue incorporada para el analisis del
material (protocolos de entrevistas y registros). Las situaciones colectivas son objeto
de definicién por parte de ios actores (docente-alumno, director-docente, docentes-
autoridades, docentes-padres de familia); en ellas se exploran limites y posibilidades
de accién: qué se espera del docente en el aula, en la escuela, en las supervisiones.

Se trata, en ambos casos, de procesos subjetivos mediante los cuales el
docente recurre a un caudal individual de elementos que confronta con su realidad.
(Ghilardi:1993). Esta realidad la circunscribimos al espacio en donde desarrolla su
trabajo docente: ;Qué valor le otorga a su trabajo escolar? ;Bajo qué supuestos o
teorias trabaja? ;Cual es para el docente la dimensién pedagégica de su trabajo
docente?

Los docentes recurren a principios que les requieren un continuo trabajo de
definir la situacion, dependiendo de sus muy particulares condiciones de trabajo, de
los apoyos con los que cuentan y de las dindmicas laborales, gremiales y en este
caso étnico-culturales. Vislumbrar las perspectivas pedagdgicas de los docentes
ayuda a entender las significaciones que- los profesores le han otorgado a su propia
actividad y, en qué medida, ésta actividad ha estado matizada por un discurso

pedagdégico oficial de! deber ser.
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El indagar y entender las significaciones de tales perspectivas pedagogicas
exigié la delimitacion de los referentes pedagodgicos en la categorizacion derivada
del analisis del material {(entrevistas con los docentes). En el primer capitulo de este
trabajo, se apuntd, que las dimensiones encontradas en el andlisis hacian referencia
a: actividades de organizacién y gestion, autoridades educativas, profesionalizacion y
educacion bilingie.

No debe suponerse que la descripcién y conceptualizacién que hacen los
docentes de cada una de estas dimensiones, se encuentran separadas y
diferenciadas unas de las otras; al contrario, estan intimamente ligadas y en esta
conexion, se perciben los referentes pedagégicos de los que haciamos mencién.
Estos tienen que ver con (a) sujetos en el aula (alumnos) y el tipo de interacciones
sociales que se producen, {b) procesos en el aula (resultados), qué tipo de
gratificaciones intrinsecas obtiene el docente en relacion a los procesos de
ensenanza-aprendizaje, y (¢) lo socioétnico en el aula, paricularmente las
influencias del contexto social, cultural y étnico en el desarrollo escolar de los nifios y
la tabor del maestro en la comunidad.

Estos tres referentes son los que posibilitaron la lectura pedagdgica del
material protocolar y permitieron ubicar aquellos elementos diferenciados de los
enunciados en el discurso oficial. También, posibilitaron entender una légica y una
dinamica de comunicacion y de relacidon pedagégica entre maestro-maestro,
maestro-alumno, maestro-padre de familia, maestro-autoridad.

Debe de enfatizarse que los referentes pedagogicos se construyeron

115




- mediante las expresiones claras e inequivocas que el docente elaboré en relacién
con su trabajo, asi como lo que para él representaban. Al puntualizar lo anterior, se
quiere llamar la atencion hacia la comprension del fenémeno lo cual no indica que
sean los unicos referentes que pueden ser trabajados tedricamente; en el material se
encuentran indicios de otros posibles; sin embargo, en su momento no fueron io
suficientemente explorados como para dar cuenta de ellos exhaustivamente.

Al establecer dimensiones de andlisis consideradas como los ejes
estructurantes de las perspectivas docentes en la medida en que es a traveés de ellas
que se expresa la vision de su quehacer, se persiguié significar aqué}las compartidas
sin perder de vista y, como apoyo en la indagacion de significados, los objetivos
iniciales que se plantearon:

+ Comprender y significar como ha permeado el discurso oficial en las perspectivas
pedagdgicas de los docentes

* Analizar los factores o procesos que le otorgan sentido a su trabajo, y cémo
valoran el mismo,

= Conocer la opinién que les merece la propuesta bilingie bicultural

» Conocer la trasmisién de los contenidos

» Conocer el manejo y uso de la lengua en el aula/escuela

e Conocer su vision de lo indigena
Convertir los objetivos en cuestionamientos permitio realizar una primera lectura

de las entrevistas y de los registros, con la finalidad de establecer lo que cada
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maestro concibe, postula y define®®. Cabe sefalar que los ultimos tres sefialamientos
(referidos a los contenidos, a la lengua y a lo étnico) fueron incorporadas en el
transcurso del andlisis debido, sobre todo, a la importancia que conceden los
maestros a estos aspectos.

Se ha optado, en este trabajo, por la presentacion separada de cada una de las
dimensiones senaladas: actividades de organizacion y gestion, autoridades
educativas, formacion docente y educacién bilingiile, mismas que tienen diferentes
apartados; esto es, cada dimensién se constituye como un agrupamiento de
categorias. Sin embargo, cabe senalar que esta descripcién/inte[pretacién de las
dimensiones se cruza y analiza con los referentes pedagdgicos, a fin de no perder
de vista los elementos constitutivos de los procesos a los que se quiere hacer
alusién.

Para finalizar, se puede anotar que decidir por la descripcién mediante
dimensiones permitic avanzar en el proceso de delimitacion y abstraccion, en la
medida que la descripcidon es ordenada desde cada dimension, aungue es un
“‘momento” predominantemente descriptivo, permite su conceptualizacién desde la
“confrontacion con la documentaciéon de la realidad”. Asi, “la descripcion ha de
realizarse desde la perspectiva que los autores tienen de su propia realidad; esta
visién es la que posibilita construir conceptos y criterios diferentes que permiten
encontrar nuevas explicaciones” (Ducoing y Landesmann: 1895; 119) y por ende,

llegar a una mejor comprension del fenémeno estudiado.

2 E) trabajo consistié en determinar |as dimensiones y formularias a manera de indices analiticos para, posteriormente, derivar
la conceptualizacion que los propios docentes realizan. Esta labor no significa otra cosa que “reducir la informacion”



Puede presuponerse que tanto las acciones realizadas y los procesos
descritos de los que formaron parte, asi como el contexto econdmico, social y
cultural que los acompand, pudieron ser reinterpretados por los actores en el
recuento mismo; reformulacién que tiene sentido en el conjunto de la elaboracién /
reelaboracién de las concepciones y marcos de referencia que sustentan sus

perspectivas pedagégicas particulares.

3.1 Actividades de organizacion y gestion

La organizacién del sistema educativo se basa en el regulamiento
administrativo de los puestos que desempenan sus integrantes: supervisores de
zona, directores, docentes y apoyos técnico-pedagogicos. La adscripcion y
nombramiento es un movimiento administrativo que tiene que ver con ascensos y
cambios que pueden beneficiar a los docentes al obtener un puesto . mejor
remunerado ¢ mudarse a una zona considerada como su‘perior (rural/urbana
marginada/suburbana). Justa Ezpeleta (1992: 105) sostiene que “los criterios
administrativos y laborales que rigen la ubicacion de los maestros lo suponen
indiferenciados y aptos, desde el comienzo, para resolver cualquier situacion de
aprendizaje”, esto, prosigue, es una falsa presuncion en tanto que se impone una
concepcion burocratica del trabajo sobre las necesidades pedagoégicas. La tradicién

administrativa escolar coloca a los docentes que se inician en lugares de mayores
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carencias y que requieren, por io tanto, de mayor pericia técnica.

Ahora bien, si como sostiene la citada autora sobre estas decisiones pesa
una concepcion burocratica ¢qué sucede en el medio indigena donde los docentes
han ingresado al subsistema sélo con el nivel de secundaria y por ser hablante de la
lengua indigena?

Una reflexion de un maestro no indigena que atendié un grupo en una

comunidad tzotzi! es ilustrativa:

Al maestro inexperto, sin mayores herramientas, con un bagaje de teorias inaplicables en este
medio, sin ningtin conocimiento de las etnias, de sus costumbres y lenguas, sin sueldo y con la
inmadurez propia de su edad, se nos envia a educar a unos nifios que hablan y piensan
distintc. Los queremos obligar a que reciban el mensaje en espafiol y lo-codifiquen en tzotzil
para volverlo a emitir en espafol, es pedir demasiado por no decir imposible” {Palacios: 1992;
179)

Es cierto que las autoridades educativas (Direccion General de Educacion
Indigena) ofrecen cursos de induccién para los futuros docentes, los cuales varian
en tiempo de duracion, desde 15 dias hasta cuatro meses; esta capacitacion
enfatiza las situaciones que habran de enfrentar en el aula, principalmente el manejo
de los programas y actividades de aprendizaje. Sin embargo, aquéllas relacionadas
directamente con la organizacion y gestion escolar quedan al margen dentro de esta
precaria formacion inicial®*.

Estas zonas, en las cuales se requiere de “mayor pericia técnica”, son
atendidas pcr docentes formados precipitadamente; la Unica ventaja, en el caso del
subsistema bilinglie, puede ser el manejo y uso de la lengua en el aula. De hecho,

este ha sido un criterio de seleccion por parte de las autoridades: los docentes

2 AGn cuando estas tematicas hubieran sido revisadas durante los cursos, no tendrian una relacion con la situacién
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deben hablar la lengua del grupo que atiendan. No obstante, el ingreso ha estado
mediatizado por otros factores como la experiencia anterior (participacion como
promotores), parientes maestros 0 necesidades de atencién fuera del lugar de origen
del grupo étnico. La especificidad del ingreso al subsistema, asi como las
condiciones materiales de trabajo produce situaciones laborales particulares, al
margen de la normatividad. En el caso que se analizd, las actividades de
organizacion permitieron, al sujeto docente, la elaboracion, desde sus referentes
anteriores, de una vision sobre la importancia de su quehacer y de su gestion inicial.
¢ Como valoran su trabajo? (A qué le otorgan importancia? ¢(Qué peso tienen las
actividades organizativas en su trabajo docente? Desde esta primera apreciacion
sobresale la importancia concedida a las actividades organizativas y de gestion en
la labor cotidiana del docente. Y puede conceptualizarse el papel de docente como
gestor/forganizador, en el inicio de su tarea pedagogica en las comunidades

indigenas.

a) Historia del subsistema

Lo anterior justifica contar la historia del subsistema; cdmo se inicio, qué
trabajos se realizaron, quiénes lo realizaron. Para ios actores reconstruir la historia,
“su historia”, implico la reflexién e interpretacién sobre sus acciones iniciales; los
supuestos que los guiaron, qué intereses (personales y oficiales) involucrados,

etcétera.

excepcional de organizacion escolar como la que se da cuenta en este estudio. 1 20



En San Quintin, a formacién del subsistema carecid de un ordenamiento
administrativo que regulara funciones que en el sistema regular estaban ya
dados.®®. En una primera instancia, los docentes debieron resolver situaciones
organizativas y de gestién. Las primeras entendidas desde su éptica como “fundar
escuelas” y, las segundas, como aquéllas peticiones dirigidas a instancias
particulares y gubernamentales para allegarse de recursos materiales necesarios
para el funcionamiento de las nuevas escuelas. De estas acciones iniciales (ubicar
ninos, establecer el espacio escolar, obtener recursos) dependid el “sentirse
maestros”.*° Esta es una primera aproximacion a lo que el docente entatiza como su
practica cotidiana; en ese momento el trabajo en el aula ain no iniciaba y, por lo
tanto, no se ponian en juego los referentes pedagdgicos apropiados en cursos de
induccién, ni las posibilidades de comunicacion didactica, ni las posibles
interacciones en el aula.

Diciembre de 1983, con la comisidon de una maestra caxaquefia a San
Quintin, quien llegd acompanada de su esposo (sin plaza) para atender el primer
albergue en la Colonia Agricola Estado 29, puede fijarse como la fecha de los inicios
del subsistema de educacion indigena en el Valle. Los recuerdos de los docentes se
entretejen con una vision critica de las circunstancias que propiciaron el subsistema:
las desfavorables condiciones laborales y de vida de los migrantes.

Fue comun a todos los docentes: levantar censos a fin de conocer el nimero

% En ofros trabajos de corte etnografico se da cuenta del trabajo que realiza el maestro que incluye, entre otras funciones,
aguéllas que se& relacionan con la organizacion de su grupo y la operacidon de la escuela. Sin embargo, las condicicnes
materiales y de operacion en este caso particular fueron nulas en su inicio.Cfr. Rockwell, E. La escuela, lugar de trabajo
docente, Descripciones y debates. México, DIE, 1989,
% 5610 dos masestros (# 1y 4 2) habian estado adscritos al subsistema de educacion indigena en su natal Oaxaca; otros dos (#
8 y # 13) habian fungido como promotores cumpliendo su servicio sogial.
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de nifios en edad escolar; llamar casa por casa para que los nifios, hijos de
jornaleros, asistieran a la escuela; solicitar permiso de entrada a los camparﬁentos y
ser rechazados por muchos productores; llegar sélo con un papel de oficio de
comisién, mismo que no asignaba una escuela, ya que éstas no existian. Su trabajo,
en esas condiciones, incluydé desde la inscripcion, la bisqueda o limpieza del lugar,
recopilar bienes, solicitarlos, hacer gestiones ante autoridades, ante los productores,

ante los padres de familia, etcétera.

Ma. # 1 “._ya llegamos nosotros, hicimos inscripcion en loda la colonia casa por casa hasta
por orilla del mar, habia 12 nifos pero, todos hijos de colenos, ningun caxaqueno. Ya nos
metimos al campo al Rancho Naranjo, Rancho La Cebella e inscribimos en menos de un mes

. crec que reunimos a 60 alumnos (...) se hizo la promocidon de que iba a ser escuela
primaria y escuela albergue ( ...) asi que en febrero empezé a funcionar el albergue, en febrero
de 1984 (...) no teniamos sueldo todavia, nos daban hueveos, ieche de vez en cuando nos
llevaban a comer a los nifos, nos llevaban cosas a la escuela para que nosotros nos
sostuvieramos, que papas que asi empezamos a llevar al albergue (referencia a los duehos de
los ranchos). Varias carnicerias mandaban carne o ibamos nosotros y solicitabamaos, ibamos a
los campos ... Yy asi se empezd a sostener el albergue hasta que empez$ a haber ayuda por
parte del INI...>""

Un afo despues, fueron adscritos cinco maestros al albergue -cuatro de los
cuales solo permanecieron un afo-, ademas del esposo de la primera maestra,
quien, para_ese momento, tenia el nombramiento de directora del centro escolar.
Sefala la maestra que los docentes no estuvieron de acuerdo con la organizacion de
las labores del albergue, argumentando que era mucho trabajo y pocos maestros

para atender las necesidades de los nifos inscritos, que ascendieron en ese afo a
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Ma. # 1 "...también a los maestros no les gustaba, perc ya estuvimos todo el ejercicio escolar
84-85 pero ya ... en septiembre, octubre no diciembre empezé problemas con los mismos
maestros que no aceptaba el trabajo, la carga de trabajo mas que nada eso...”

# Para una mayor comprensién se utiliza sélo el numero asignado al maestro durante la entrevista y cuando se mencione #R
hace referencia a los registros realizados durante las observaciones/sesiones de trabajo de! mismo maestro.



Los problemas de organizacion en el albergue se relacionaron directamente
con los apoyos oficiales recibidos, los cuales eran minimos. La organizacién de los
trabajos dependia del animo de estos maestros bajo los referentes de las
necesidades inmediatas: alimentacion, vestido, limpieza, etcétera.

En septiembre de 1984 llegaron ocho maestros mas (segundo grupo),
contratados en Oaxaca y comisionados a Baja California; de ellos sélo cuatro siguen

en el lugar.

Mo. # 6 “Pues, yo llequé aqui, a Baja California, en 1984; en ese tiempo llegamos once
companeros de los cuales, ocho nos tocd venir para aca, para San Quintin. En ese tiempo
estaba funcionando nada mas una escuela bilingite, que es la que actualmente es la escuela
albergue Cuauhtémoc, que esta en la colonia Agricola estado 29; entonces en ese tiempo no
habia casi escuelas de educacidn indigena, llegamos a, se puede decir, a fundar las escuelas
al Valle de San Quintin...”

La demanda y necesaria atencién de los nifios migrantes se imponia como un
reto. La mayoria de las familias migrantes se asentaban en esa época en los
campamentos, propiedad de los ranchos agricolas; ahi era donde se “buscaban” los

ninos en edad escolar. Un maestro recuerda:

Mo. # 5 “...fuimos ocho nada mas en llegar a los campos, habia paisanos pues, no habia
maestros en esos lugares, nada mas en ese tiempo que liegamos fue en Las Pulgas del
Rancho Los Pinos, luego en el Aguaje, creo que en esos lugares fueron donde nos ubicaron.
Estaba todavia el campo Los Canelos que es ahi Francisco Villa, llegé aqui en Las Lomas en
esos lugares no habia maestros todavia; entonces el jefe de departamento aproveché esa
ocasion, de que en varios lugares todavia hacia falta, habia demanda de nifios, entonces no
habia personal para que atendiera en ese tiempo, habia muches paisanos que venian de
Oaxaca para aca a trabajar nada mas...”

Otro narra la llegada y desilusion ante la realidad de las condicicnes de
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trabajo:

Mo. # 3 “.. nos mandaron para aca, liegando aqui en Ensenada este, pues, nosotros
pensando ;no? que a lo mejor agui ibamos a llegar con escuelas y todo y, cuando llegamos
aqui, pues no ya aqui el jefe de departamento de Ensenada ya nos dijo: no, ustedes van aira
fundar las escuelas, dice, porque no hay nada donde van a ir, eh no piensen de que llegando
van a tener sus aulas y todo; ustedes van a ir a fundar, van a ir a buscar a donde fundar las
escuelas, por que hay muchos paisanos aqui dice y van a ir a fos ranchos...”

Los maestros decidieron dispersarse en los diferentes campamentos de los
ranchos donde mayoritariamente se asentaban las familias migrantes, su llegada

no respondid a sus expectativas, al contrario:

Mo. # 5 “...al prafe (menciona un nombre) porque dice {en) Ensenada lo comisionaron como
director en esa ocasion, el profe (otro nombre) entances en Las Pulgas, donde habia un poco
mas de alumnos, donde la peblacién era un poco mas extensa, se quedod alla, al profe (otro
nombre) lo mandaron al Pabellén, mas para alla todavia, al profe {otro nombre} al Campo 1y
a mi pues, al campo 6, y ya en la mafana pues nos agarramos nuestras mochilitas, nos
fuimos a trabajar; alla llegamos y los nifios casi no salian para las clases...”

En ese ano el INI inicid una serie de gestiones a fin de que fueran contratados
indigenas, en calidad de promotores, que contaran con el nivel de secundaria y que
tuvieran dominio de la lengua mixteca. Las autoridades estatales se comprometieron

a otorgar 20 contratos.

Mo. # 5 “... entonces, en eso el INI tuvo mucho que ver; en el 85 ya porque los del INI
andaban en los campos también y, detectaban a dénde habia paisanos que tenian secundaria
en ese tiempe, y los apuntaban. Cuando el jefe dijo ;no? entonces necesitamos algo asi como
20 promelores, algo asi 20 promotores, los del INI ya sabian donde estaban los companeros.
Tenemos fulano de tal en tal campo, entonces, después también el jefe de departamento pidi¢
al gobernador para que se les apoyara, pues, con plazas, entonces el gobernador dijo que no
eran plazas, que nomas se les podia dar unos contratos por lo mientras; en ese grupc de 20
algo asi estaban los profes (varios nombres), estaban en ese tercer grupo, porque el primer
grupo fue el de la profesora y el profe (del albergue), en el 83, siguiente afo, llegamos
nosotros ocho y ya el tercer grupo se contrataron aqui...”

Este tercer grupo, 17 contratados en total, de ios cuales sdlo siguen en el
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subsistema 13, continud en la misma linea de trabajo: levantar censos, convencer a
los padres que enviaran a sus hijos a las escue'las, y sobre todo, equipar espacios
escolares. Entre el establecimiento del primer grupo (dos maestros mas los cuatro
posteriores), del segundo (ocho maestros), y del tercero (17 maestros contratados
por autoridades estatales), sélo transcurrié un ano.

Para 1984 se contaban mas de 20 docentes y habian sido fundadas cuatro
escuelas. La adscripcion a un centro de trabajo no beneficiaba al docente, esto es,
que el establecimiento escolar estuviera en una mejor zona o bien cercano al
domicilio del maestro; al contrario, la ubicacion se debia a la concentracién de los
nifos que, a su vez, justificaba la fundacién de una escuela. El cambio de
adscripcidn, por lo regular, no se realizaba mediante orden de comision. Asimismo,
era intercambiable el nombramiento de maestro a director o viceversa, el cual no lo
eximia de la atencion a un grupo, ni tampoco significaba que fuera definitivo. No
puede considerarse que estos cambios tuvieran una relacion directa con la carrera

laboral como es comun en el sistema regular.

Mo. # 5 “... no he tenido mucho tiempo dando clases, asi claro que mas o menos cuatro afos
dando clases, lo demds he sido director, luego jefe de albergue, asi. Entonces, ahora, también
director, acd tenge grupo también, no tengo aula, entonces ;qué hago? pues tengo que
abandonar mi grupo, dejar mi trabajo o voy hasta San Quintin hacer gestiones o voy a meter
peticiones de ayuda; total que me den apoyo, pues entonces claro que uno al tener dos
comisiones o dos funciones pues no puede hacer lo mejor ;no?...”

Mo. # 8"... La primera escuela que me mandaron trabajar con el compafiero ... aja, con él me
mandaron a trabajar, estuve como director de la escuela y él como maestro de grupo, aja
trabajé como dos periodos escolares ahi en el 85 al 87. Estuve trabajando ahi, después de ahi
me mandaron al rancho Santa Rosa, que esta a un ladito de ahi del poblado Chula Vista, ahi
estuve medio periodo nomas, entré a partir de septiembre hasta diciembre, nomas estuve
trabajando ahi y de ahi me mandaron a otra escuela porque, en esa escuela, habia poquitos
ninos, no, no se justificaba, ahi me mandaron a trabajar al Campo El Pabeilén, ahi estuve
trabajando con el compafiero {menciona un nombre) que era director de la escuela ...”
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Ninguno se salvd de las continuas gestiones ante los productores para
solicitar espacios y material, asi como ante autoridades educativas. Muchos
consiguieron aulas o material de los productores, otros de dependencias oficiales, y

otros mas, de organizaciones religiosas. Cualquier ayuda era bien recibida.

Mo. # 13 “...nos dieron una orden de comision para ir a levantar censos, entonces me t0co
levantar en San Simdén, uno de los campamentos de Los Canelos, entonces llegamos a
presentar al departamento, de acuerdo a la necesidad de los nifios que encontramos, y fue
cuando comisiond a cinco maestros para ese lugar, para que fuéramos abrir un centro de
trabajo en ese lugar. Ya llegamos, tuvimos que entrevistar con las autoridades de ese lugar,
sobre todo con el encargado del campamento que era el campero, pero antes de eso ya
habiamos ido a hablar con el administrador det empaque ABC, y ya este nos atendid, bien al
principio, inclusive nos dié cuatro pizarrones para esa escuela...”

Ma. # 14 “... pero después llega los, este, gabachos que andaban, era un grupo de religiosos,
andaban construyendo unas casitas, entonces fue cuando le hablé... que nos construyeran
unas aulas porque no teniamos nada ¢no? ... fue cuando construyeron las aulas que hasta la
fecha nos construyeron...”

Mo. # 10 “... me did mi cambio en ese periodo a Campo Nuevo, pues todo ese tipo de
carencias no vinieron a remediar nada, cuando yo llegué a Campo Nuevo, fueron los mismos
padecimientos, falta de material y de apoyos, de las mismas autoridades educativas se hacia
notar ;verdad? Era muy dificil pero yo con dos afos de servicio las cosas se me facilitaban
mas, este dije ya no se me van a cerrar las puertas, y traté de por todos los medios de
acondicionar la escuela, envié solicitudes...”

Para el ciclo 1986-87 llegan otros cinco maestros, comisionados desde
México, con adscripcion al lugar por parte de la Direccion General de Educacion

Indigena.

Mo. # 20 “.. el director de la DGE! es paisano nuestro de San Agustin, pero siendo él nos iba
apoyar con una beca o algo asi, pero no, al contrario, nos metié el gusanito de venirnos para
aca, el nos describié Ensenada, que todo era plano, que no es como QOaxaca...”

Ma. # 21 “...Bueno para empezar este la plaza la consegui en México, 0 sea que yo no he
vivido de donde soy originaria sino de muy pequefa nos fuimos a vivir a México...”

Ma. # 22 "Ingresé al subsistema de educacion indigena por la necesidad de trabajar, ya que en
febrero de 19886, terminé mi licenciatura en educacion primaria en la Escuela Normal Nacional
de Maestros ... tuve la necesidad de recurrir a la DGEI... me dieron una orden de comision
para trasladarnos a la ciudad de Ensenada...”
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Estos serian de los altimos maestros que, desde México, trajeran una orden
de comisién®. A partir de entonces, las autoridades estatales se harian cargo de la
contratacién; aunque, después de esta la fecha, todavia ingresaron algunos
maestros mixtecos acudiendo directamente con las autoridades locales.

De lo anterior pueden extraerse dos generalizaciones: 1) que los afios
acumulados de servicio les permitian tener una visiébn mas estructurada de la
necesaria organizacion que se requeria en el subsistema y 2) que los “grupos de
llegada” también adquieron otro sentido, ya que no sdlo se puede suponer que
medié al interior de cada grupo una gran identificacién en funcion del trabajo y
condiciones que les tocd compartir sinc que, a pesar de que fueron meses entre el
arribo de uno y otro grupo, les conferia otro estatus en opinion de los recién llegados:
ya conocian el terreno de trabajo, podian opinar y aconsejar, estar a favor o en
contra de cualquier medida, etc. Asimismo, se constituyeron como grupos de opinion

al interior del subsistema.®®

b) Condiciones materiales de trabajo
La fundacion y organizacion del trabajo en las escuelas estuvo matizada por
movimientos laborales: ios jomaleros se habian agrupado en asociaciones sindicales

solicitando mejoras laborales. En 1984, al estallar una huelga que paralizé varios

B Este orupo se compone de tres que llegaron juntos, parientes entre si y, dos que arribaron cada uno por su cuenta; todos
ingresaron durante el mismo periodo escolar.

% Uno de los docentes del grupo dos no se inscribié en la Universidad Pedagdgica Nacional en la generacion inagural de la
licenciatura, 1o hiz6 hasta la segunda, fue notorio la poca comunicacion que mantuvo con sus companeros de clase. Su tiempo

127



ranchos, se hizo patente el rechazo por parte de los productores hacia los docentes
para que ingresaran a su propiedad y ofrecieran educacién. La llegada de maestros
del sur hacia pensar a los duefios que llegaban en calidad de agitadores; la
conformacién de los ranchos en los cuales se les provee de alojamiento a los
trabajadores, impuso que las primeras escuelas quedaran establecidas al interior de
los mismos {campamentos de trabajadores); lo problematico de esta situacion era
que las decisiones eran tomadas por los productores y no por las autoridades

locales educativas.

Mo. # 3 “... porque en ese liempo estaban los movimientos que estaban haciendo Benito
Garcia, y llegando al empaque con los Garcia, aqui en Camald, y no nos queria recibir, nos
dice ¢qué quieren? son gente de Benito ¢quien es Benito?..."

Mo. # 5 "...los duefos, inclusive nos dijo don Benjamin alguna vez, maestros dice: no los
quiero ver, por favor, que le ande inculcando a la gente ninguna manera, por que la gente se
asusta, se va en contra de nosotros, aqui no queremos eso, ustedes traten de educar a los
nines y el apoyo que ustedes guieran les damos

Mo. # 11 “... pero este nos costé mucho trabajo para entrar, pues porque los patrones no
querian, pues que entrdramos ni levantar censo ni nada (...} este, nada logramos porque lo
que estaba diciendo él, esta es la propiedad privada y de aqui pa’ delante yo no quiero ver a
los maestros bilingues ahi, no quiero que estén trabajando porque yo voy a buscar la forma en

qué forma contratar gente para que entre a trabajar... hasta el momento pues gue en los
campos no tienen este maastros...”

La problematica laboral era desconocida para los dos primeros grupos de
maestros; la negativa de algunos agricultores para recibirlos asombraba a los
mismos, que desconocian las dinamicas a las que estaban sujetos los grupos
migrantes; quienes fueron contratados a raiz de la negociacion entre autoridades
estatales e [INI, eran indigenas que trabajaban como jornaleros y tenian una

referencia directa del contexto. Esta situacion de conflicto de intereses, mas las

libre lo compartia con sus “companeros de Hegada®, quienes estaban dos semestres antes. 128



carencias materiales a las que se enfrentaron fue, a consideracion de los maestros,
el obstaculo mas grande que se les presentd en su practica docente.

En primer lugar, porque conseguir cualquier tipo de ayuda dependié del trato
que establecieron con los agricultores y , éstos al creerlos “agitadores”, tuvieron sus
reservas. Sin embargo, el gran problema fue la ausencia de “escuelas” y los

equipamientos ;qué hacer ante nada? ;como empezar a trabajar?

Mo. # 5 “... si ahi esta el duefio, nos pasé, hablamos con él: muchachos si a eso vienen
ponganse a trabajar vayan alla, dice, y a ver como le hacen porque no hay aulas, no hay aulas,
por lo demés, no sé a ver como le hacen dice ... ya empezo a llover en ese tiempo allé en el
campo B, entonces ya empezd a llover, en ese tiempo también no habia aulas no no habia por
lo menos una casita con techado bueno ... en ese tiempo las aulas estaban destruidas, con el
apoyo del sefor del rancho Don Benjamin pues él también si apoyé bastante ..." (a reparar las
aulas)

O bien, se aprovechaba alguna gira de trabajo (en ese caso del gobernador
de la entidad) para demandar apoyos “..que el rancho ponga la mitad y yo pongo la
mitad (gobierno del estado) y arreglamos las dos aulas que estan orita”. (Mo. 5). Las
carencias eran iguales en colonias y campamentos; la gran diferencia era a quién se
le solicitaban recursos y apoyos: a los duefios y encargados de los ranchos o a las

autoridades educativas federales.

Mo. # 9 "... no tenia pues terreno propio, local propio, sinc que todo fue improvisado,
trabajé con 30 nifos de primer afio hasta junio de 1985 ;si? Y pues con la ayuda de los padres
de familia, pues construimos un local de 4 por 5 metros con material de cantdn ... pues
realmente quiero referirme un poco a las condiciones materiales, que a partir de que yo entré al
sistema hasta la fecha, he colaborado pues materialmente en cuanto al mejoramiento de la
escuela ... pudimos levantar este dos salones...”
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El cambio de adscripcién implicaba volver a iniciar todo el proceso: gestiones

con padres, ante las autoridades, o bien con los productores.

Mo. # 9 “... en el Valle de San Quintin claro, se llevé mucho tiempeo y tuvimos que
aguantar las condiciones en las cuales se venia trabajando con los ninos, ahora este la
escuela, se encuentra un poco mas mejorada, en condiciones materiales, contamos con seis
salones, claro no los hicieron de material resistente sinc que son de madera y casi asi o
hicieron en otras escuelas a nivel Valle de San Guintin, también ya nada pudimos hacer nada
para que fueran de material...”

Mo. # 10 “ ... nos dijo que podriamos trabajar en esos cuartos todos vigjitos pues ahi
estuvimos en el periodo 85-86, trabajamos ahi en condiciones no aptas jverdad? Era una
cosa triste ver a los nifios sentados en ladrillos, cajones ;verdad? Una cosa fea a través de
todo eso logramos establecer la escuela...”

Mo. # 12 “._llego otro patrén, él si nos apoyé, bueno me apoyd a mi porgue ya estaba sdlo; en
los ultimos afios, antes de salir de esa escuela, nos construyd una pequeha casita de dos
cuartos provisionales {... ) nada mas teniamos una semana con la escuela nuevecita, se
puede decir, sin cimiento, éra una casa sobrepuesta en el piso, corria tan fuerte el aire que en
menos de cinco minutos habia como 20 alumnos adentro, diez afuera vino tan fuerte que
levanté toda la casila, uncs 20 metros hasta abajo se lastimaron cinco alumnos...”

Mo # 13 “... no me gustaba nada como estaba funcionando, teniamos que aguantarnos porque
no habia otro lugar y este habia solicitado esle que se construyeran aulas provisionales en ese
lugar (al administrador del empaque) pero, decia, que ne se podia porque no le correspondia;
la SEP era la encargada... insisti ... eso fue lo que se hizo que ya no nos dejaran entrar al
siguiente periodo escolar.

Conocer las condiciones materiales de trabajo implica reconocer las
dificultades iniciales de los maestros y el por qué de la importancia que le otorgaron
a las actividades organizativas y de gestion; como se consigna en un reporte de

investigacion, es verdad que:

“La realidad financiera de las escuelas exige que dentre de su organizacién se incluyan formas
de resolver los gastos de operacion, mantenimiento y construccion. En ello el trabajo
extraescolar ocupaba un sitio central, pues junto con las cuotas de los padres de familia,
constituyen las fuentes reales del financiamiento escolar. En estos téminos las escuelas
existen gracias al trabajo de los maestros no solo porque sin él la ensehanza no seria posible
sino también porque este trabajo posibilita conseguir elementos para su existencia fisica”
(Aguilar, C.: 1995; 129)*

Sin embargo para el caso especifico de este estudio, este “trabajo
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extraescolar’ no sélo fue lo que le did sentido a la actividad pedagégica de los
docentes indigenas, sino que a su alrededor gravitaron otras acciones o se gestaron
problemas. En este sentido, es necesario considerar su inestabilidad laboral.

El primer grupo sdlo tuvo que esperar un semestre para el otorgamiento de
una plaza en el lugar; en el caso del segundo, no se presentd problema alguno
respecto a las contrataciones; pero, en el caso del tercer grupo, en tanto que fueron
contratos temporales otorgados por el gobierno estatal, hubo mayor incertidumbre.
Pasado el primer cuatrimestre de trabajo (septiembre-diciembre de 1985), y debido a
que a muchos de ellos se les cerraron las puertas de los campamentos de

migrantes, debieron idear una forma de justificar su trabajo:

Ma. # 14 “...entonces, mejor cada quien se ubicd, se buscd la manera de donde trabajar. Los
compafneros empezaron a acomgodarse, uno por uno, por donde unos fueron buscando
lugares, donde no habia maestros y asi fueron acomodandose y, entonces, fue cuando me
toco ir ... al rancho Santa Lucia estuve dos semanas y luego no habia nifios...”

Después, mediante guardias en el INI y en las oficinas de ta Comisioén de
Desarrollo Regional del Valle de San Quintin (CODEREQ). Ante la nula direccién de
las autoridades educativas, cada quien decidid ubicarse, peregrinando por los
campos, en busca de un espacio de trabajo. Cabe sefnalar que la demanda de
atencion educativa siempre justificd la creacion de plazas; sin embargo, nunca se
contd con datos fidedignos sobre los nifios en edad escolar. Las cifras que se
manejaban procedian de los censos que los propios docentes elaboraban.

Finalmente y con respecto al ultimo grupo, el problema que tuvieron tres de

ellos fue el “congelamiento” de sus plazas por varios meses. No tener la certeza de

% Esta autora maneja el término extraensenanza para referirse a lo que aqui se denomina actividades gestivas y de
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incorporarse al subsistema produjo diferentes acciones; como se menciono, asistir a
las oficinas gubernamentales, buscar espacios, compartir uno establecido con otro
docente o, buscar empleo temporal sin dejar de acudir a ia Jefatura de
Departamento a constatar qué tan “avanzado iba su tramite”.

En el Valle, el subsistema no sélo carecié de un ordenamiento administrativo
que regulara funciones, sino que ante la ausencia de direccion y supervision técnico-
pedagogica por parte de las autoridades educativas (DGEI, jefatura estatal) se
caracterizé por el papel organizativo y gestor de los maestros; de un albergue
escuela en 1983 a 21 escuelas en 1994, 16 de las cuales se fundaron entre 1983-
1986. De una poblacién inicial de veintitantos nifios, a mas de 3 000 inscritos en el
ciclo 1992-1993.

Actualmente, el subsistema depende de la zona escolar 712; esta supervisioén
se ubica en el Valle, atiende los niveles de preescolar y primaria, los albergues
escolares y el programa de capacitacion de la mujer indigena. En 1994 estaban
adscritos a la zona 118 maestros. Sin embargo, en 1983 dependian de la jefatura de
departamento con sede en la ciudad de Ensenada; 200 kildmetros hacia el norte por
la carretera Transpeninsular.

Los docentes que arribaron al Valle con sus oficios de comisién tenian una
orden: fundar escuelas; los que conocian y habian vivido las condiciones de los
jomaleros, eran aquéllos contratados por gestiones del IN| (tercer grupo) vy, por lo
tanto, tenian mayores elementos de juicio para enfrentar las dificultades en esa

labor; los demas, desconocian todo: geografia, condiciones materiales, etcétera. No
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obstante, reconocen que el trabajo comuin a todos fue el relacionado a la

organizacion y gestion escolar:

Mo. # 4 “... el progreso que se ha tenido desde el momento en que la educacién indigena luvo
su presencia en esta localidad, se debe al esfuerzo conjuntc de maestros, de padres de familia
¥y su asociacion respectiva; en donde las actividades se han desarrollado en busca del
mejoramientos de espacios para que sus hijos tengan una oportunidad en el futuro...”

c) Problemas administrativos e internos

Los docentes marcan una distincidn en su discurso: lo concerniente a las
dificultades enfrentadas y la orientacidén recibida: sostienen que Ia; orientacion tuvo
que ver con la persona, con independencia del puesto que ocupaba, en este caso,
la jefatura de departamento de educacion indigena estatal. Establecieron una
marcada diferenciacién entre quien ocupd el puesto entre 1982-1985 y el otro a partir
del fallecimiento del primero (1985-1993). El primero, el “sujeto-autoridad” -jefe de
departamento-, reconocen, conocia el Valle, las condiciones de vida, estaba
involucrado en las decisiones y daba orientaciones precisas sobre e! papel del
maestro; el segundo, reprimio, regand y estaba mas preocupado de que no hubieran

problemas al interior del grupo magisterial que lo perjudicaran en su nuevo puesto.

Mo. # 13 ...no tenia experiencia en la escuela, porque era nuevo, entonces yo segun o que yo
creia era conveniente, entonces ya después con flas orientaciones que daba el jefe de
departamento, porque él venia seguido a San Quintin, y nos reunia a todos y nos explicaba
cOomo se tenia que trabajar en las escuelas, este como teniamos que tratar a las gentes, con
las autoridades, eso nos ayudd bastante...”

Ma. # 1 “... aunque nunca viene, eso s/ yo se que nunca viene, va a otros campos, por
ejemplo, antes iba mucho a Los Pinos (...) cuando venga a orientamos, cuando venga a ver
una reunién, que se presente con la comunidad, que le hable a la gente, cuando se vaya me lo
llevo a mi casa, como se va ir sin comer pero, si siempre ha venido a llamarme la atencion,
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que deje de andar de grillero...”

Lo anterior se vincula con los problemas que empezaron a surgir en el grupo
de docentes, se puede establecer una diferencia del tipo de problemas que
enfrentaron: aquéllos de orden administrativo, derivados de la falta de direccién y
reconocimiento y aquéllos de orden interno. Los primeros obviamente se relacionan
con las actividades de organizacion y gestoria que tuvieron que realizar; este tipo de
problemas fue lo que en un inicio le dié sentido a su trabajo pedagédgico, sentirse
maestros. Si bien los obstaculos que se les presentaron (condiciones materiales) les
impedia realizar un trabajo fluido en el aula, a su vez dan origen a un reconocimiento
de la influencia del contexto en el trabajo pedagégico simultaneamente a la
definicion del papel que el maestro debia desempenar en la comunidad. Las
peculiares circunstancias de trabajo implicaron cierto tipo de interacciones con cada
uno de los involucrados, donde la negociacion y el convencimiento fueron claves
para establecer espacios y para que los nifos ingresaran en las escuelas. El

discurso elegido por los maestros no se distancia mucho de aquel expresado desde

la autoridad:

Mo #5. Sefores queremos que su hijo lo manden a la escuela, la educacion es para bien de
ellos, venimos precisamente porque aqui hay gente de Oaxaca y venimos a educar a sus hijos.
Algunos padres si respondian que bien que llegaron, queremos que ustedes nos ayuden para
que los nifios estudien perc unos nifios, unos padres no entendian eso, decian si, mafana
mando a mi hijo, pero esos nunca iban a la escuela o sea no lo entendieron...”

La vision de los docentes sobre las problematicas internas puede ser
conceptualizada como una perspectiva compartida (formas de pensar y actuar que

los miembros del grupo entienden como legitimas). Surgen cuando los individuos se
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enfrentan a los mismos problemas, en situaciones que todos valoran del mismo
modo. Ante una situacién poco clara, al cambio de autoridades locales, se dio un
proceso de “definir la situacion”; la relacion autoridad-docentes, como una forma

institucionalizada, fue definida de manera colectiva.

“El concepto de definicion de la situacion es de gran importancia para el estudio de los
fenomenos educativos (...) designa un proceso en el gue el individuo explora sus posibilidades
de accién en una situacion dada. Todas las situaciones colectivas son objeto de tales
definiciones por parte de los actores, guienes deben fijar su conducta en funcién de los limites
que los demas les imponen. Se trata de un proceso subjetivo: se define la situacién con
respecto a los otros pero también para otro: Los grupos diferentes pueden definir las
situaciones de diferentes maneras, e incluso de manera contradictoria” (Coulon: 1985; 71).

¢ Cuales eras esas posibilidades de accién? En relacion con las problematicas
inherentes a su trabajo fue tomar medidas y acciones en conjunto: platicar con los
padres, camperos, productores, autoridades, establecer brigadas, etc. En cuanto a
problemas internos (administrativos y de autoridad), la coincidencia en puntos de
vista o acuerdos fue quebrantandose a medida que aumenté el ingreso de maestros
al subsistema y se formaron otros “grupos de opinion”. Los problemas pedagogicos,
administrativos y técnicos comunes unian a los docentes (muerte del jefe del
departamento, rechazo de la comunidad amplia, rechazo de los productores,

condiciones didacticas minimas, etc.)

Ma. # 1 “.. fallecio el jefe de departamento, no se hizo justicia este, nosotros pugnabamos,
porque salid en el periddico que un maestro de San Quintin, y todos los maestros que ya
estabamos para ese entonces, gque ya eramos veintitantos, nos unimos y mandamos un
desplegado en que no era un simple maestro de San Quintin, era el jefe de departamento...”

Ma. # 14 “..y resulta de que llegamos, y los campercs dicen, no pues si traen alguna
autorizacion de Cecilio Espinoza entonces si hay permiso, si no, no hay permiso, ya no nos
dejaron entrar y todo lo mismo de que se muere el jefe de departamento de educacion
indigena, antes de que se muriera todo funcionaba bien, todo iba caminando bien, pero resulta
él llega a fallecerse a fines de junio tuvo un accidente y se murié y fue se fue todo para
abajo...”
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La opinién individual sobre cémo debian ser dirigidos, supervisados, como
debia funcionar el subsistema, qué derechos laborales tenian, la formacién de una
delegacion inicial (la cual no justificaba por el nimero de maestros adscritos), Ia
corrupcion de mandos medios (cuando les llegaba su cheque se les pedia una
“cooperacion” para el pago de teléfono o por gestiones administrativas), todo ello
generd discrepancias y opiniones encontradas al interior. Pero también se dieron

alianzas y consignas:

Mo. # 20 “...el jefe de departamento, él siendo indigena {...) su idea fue de que ya no queremos
gue recuperen ia lengua, sino de que aprendan el espanol (...) pero qué punto de vista tiene este
senor, este jefe de departamento no sabe ni donde esta no sabe ni porqué esta ..."

Puede senalarse que los problemas interos fundamentaron acciones para
definir situaciones laborales: nombramiento de un delegado sindical, papel del
supervisor, de la jefatura de departamento, responsabilidad del docente frente a
situaciones de conflicto en la comunidad. Pero sobre todo |la defensa de un proyecto
educativo: la educacion bilingtie bicultural. El punto nodal de la discusién fue la
ensenanza de la lengua.

El necesario cambio de jefe de departamento, analizado en un inicio como un
conflicto administrativo, tomd otro matiz en la medida en que se trataban de imponer

I“

modificaciones al proyecto educativo. El argumento que se esgrimid, fue el “atraso”
de los migrantes y su posicién subordinada en los campos de trabajo: si aprendian
espanol era mas facil una defensa laboral. Sin embargo, para los docentes, [a

ensefanza de la lengua implicaba su identidad como miembros de un grupo
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especifico: docentes indigenas, entonces ;en donde quedaba tal especificidad?
Aun cuando las opiniones son encontradas en relacion con el grado de bilingliismo
de los alumnos, la mayoria enfatizo el uso de diversas estrategias para una
comunicacion pedagédgica en el aula (alumnos traductores, por ejemplo). Es
reconocido que cuando la practica pedagogica no esta expresada en la lengua
materna de los alumnos, el éxito del proceso de ensefianza aprendizaje se ve
reducido a un minimo. La confrontacién desigualitaria de dos lenguas dentro del
ambito escolar determina el surgimiento de diversas dificultades en el aprendizaje
(Varese: 1983, SEP:1986).

Lo anterior nos impone una apreciacion: a medida de que iban involucrandose
en su trabajo fue necesario tomar una posicion pedagogica y politica respecto a la
educacion indigena, a la profesionalizacién y responsabilidad que tenian en el
ofrecimiento de la educacién bilinglie bicultural. No pueden separarse aquellas
actividades de organizacidn iniciales, incluyendo los recursos didactico pedagogicos
con los que contaron, de las concepciones que fueron elaborando sobre su trabajo.
El “sentirse maestro” (contar con un espacio minimo y con materiales necesarios -
pizarrdon y gis-) mediante el trabajo organizativo inicial pasé a un segundo plano; se

les impuso, ante sus problemas como grupo, la conciencia de “ser maestro”.

Mo. # 9R “Hemos cambiade un poco de ideologia, hemos abierto un poco los ojos, y pienso
que a futuro, se puede hacer alge, practico, ya no esperar tanto de las autoridades...”

El tipo de problemas que enfrentaron, los obligé a resolverlos individualmente;

quien estaba a cargo de la direccién de la escuela era el que se encargaba de la
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gestoria. Podia solicitar el apoyo y consejo de otros maestros, pero en realidad, lo
que se lograra en el sostenimiento de la escuela, era sélo su responsabilidad. Por
otra parte, es significativo la mencién a la autoridad, “no esperar tanto”, ese tiempo
fue suficiente para entender la organizacion del subsistema y que lo que se lograra
dependia entramente del esfuerzo compatido de los maestros y padres de familia. La
pregunta es ¢ qué esperar de las autoridades, en cuanto a los apoyos y capacitacion,
para ofrecer una educacién de calidad a los ninos migrantes?

J. Ezpeleta menciona que es posible reconocer un proceso de “hacerse
maestro”, como una construccion del oficio, lograda en progresion y sostenida entre
los limites, que provee la dependencia laboral y las exigencias profesionales. “Es en
sus lugares de trabajo donde los maestros aprenden el oficio con mayor 0 menor
interés, con fuertes convicciones profesionales o con minimos recaudos para
asegurar en el empleo” (Ezpeleta y Furlan: 1992; 104} . Se sostiene aqui, que si bien
estan los indicios que argumenta la autora, anterior a este proceso esta el de
“sentirse maestros”, sélo al saberse “poseedores” de un espacio les posibilitd ejercer
un estatus; el “ser maestros” lo enfrentarian aisladamente, en el aula, al encarar
problematicas relacionadas con la actividad docente: el proceso de ensenanza-

aprendizaje.

3.2 Autoridades educativas
La autoridad educativa, en su nivel mas general, se refiere a la Direccion
General de Educacion Indigena; esa instancia, a juicio de los docentes, es la
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directamente responsable del funcionamiento del subsistema y, a la vez, del
aprovisionamiento de los materiales; es decir, de proveerles condiciones
organizativas para realizar el trabajo pedagdgico. Es también la responsable de la
contratacion y de su efecto al interior del subsistema (maestros indigenas y maestros
mestizos, maestros hablantes y maestros no hablantes). Otro nivel de autoridad esta
identificado con las instancias locales en dos figuras: jefatura de depanrtamento y
supervision escolar. Los docentes les otorgan la responsabilidad de las
orientacicnes necesarias (administrativas y pedagogicas) que deben de recibir para
el desempeno de su labor.

Para efectos del cumplimiento de los lineamientos de la educacién indigena
tanto la DGElI como el Departamento son una sola figura. Sobre un punto en
particular el docente determina: ser bilingite, hablar la lengua; es esa la
especificidad que ia autoridad (DGEI) debe respetar y tambien esa especificidad es
la que los define como docentes de un subsistema en particular: el bilingie

bicultural.

a) La Direccion de Educacion Indigena: respeto y responsabilidad

Como se menciond, a la DGEl le competen tareas especificas:
responsabilizarse del cumplimiento de los lineamientos del modelo bilingle bicultural;
continuar en la linea de contratacion de maestros indigenas que sean hablantes de

la lengua y; por ultimo, encargarse de la elaboracidn y distribucion de materiales.

Mo. # 12 "... la misma dependencia, la misma, el departamento no respeta los lineamientos de
la Direccion General de Educacién Indigena que dice que debe respetar, por lo menos el
maestro debe dominar una lengua; piensc de que si alla arriba no respetan las normas y los
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fineamientos menos un maestro va a hablar su lengua dentro de un grupo ... a mi me
aplicaron una prueba, a los primeros les aplicaron una prueba en lengua indigena, ya a
nosotros asi entramos, nada mas estamos por necesidad de atender a los migrantes pero a
partir de ahi ya rompieron esa normatividad...”

Mo. # 18 “... ademas no se lleva a cabo por falta de programas y libros de educacion bilingGe,
es el error que existe dentro del sistema de educacion bilingie...”

Mo. # 16 “..es cierto que no funciona como debe de ser; en primer lugar, la Direccidén de
Educacion Indigena no proporciona materiales como libros de texto en lengua materna para
trabajar; como segundo, los jefes de departamento de educacidn indigena de cada estado de
la republica contratan maestros no bilinglies, por eso no funciona como debe de ser...”

La concepcion de “no funciona como debe ser” basada en el no respeto a los
lineamientos (contratacién, materiales), se apoya a su vez con otras dos
apreciaciones docentes relacionadas entre si: 1) la referencia a su lugar de origen
(alla si funciona) y, 2) las diferencias linglisticas y dialectales (Coexistencia en el
Vaile de minos mixtecos -de la baja y alta-, zapotecos, triquis).

Para los docentes podria funcionar el subsistema en el Valle siempre vy
cuando las autoridades, en este caso las locales, se dieran a la tarea de
reorganizario. Lo relacionado con las propuestas de organizacion se analizard mas
adelante; no obstante, se quiere enfatizar la complejidad que adquiere para los
docentes el funcionamiento del sistema, porque de fondo lo que se cuestiona es
¢ hasta qué punto la autoridad esta definida y comprometida con los postulados de la
educacion bilingiie bicultural?, ;queé distancia existe entre el discurso educativo y la
practica que al final las autoridades les imponen mediante acciones especificas,
como la contratacion de maestros no hablantes o el no envio de materiales? No es
solamente situar el problema administrativo de contratacidn y distribucién de
materiales y en ese sentido, que los docentes “esperen” todo por parte de las

autoridades, sino al contrario, los docentes establecen diferentes niveles del
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problema. La pregunta central es: ;como puede ser ensefada una lengua con
docentes que no la dominan? Este problema se complementa y relaciona con las
decisiones del segundo jefe de departamento que opinaba que no debia de
ensefarse en lengua indigena; la estrategia oficial seguida indicaba que
independientemente de la existencia de un proyecto educativo para la poblacion

indigena, veladamente se apoyaban acciones en contra del mismo:

Mo. # 17 “.. Y de fondo, estd la problematica que, este, hace poco, hace uncs anos
empezaron a contratar maestros mestizos...”

Mo. # 24 ..agui no se ha llevado a cabo porque por falta de material o de las cosas mas
importantes .. lo que nos tiene como barrera es que ahora en nuestro sistema educativo
indigena han permitido ingresar a maestros no indigenas...”

Ma. # 19 “... las autoridades superiores han metido o han contratado personas gue ni siquiera
hablan alguna lengua y, esas personas no pueden hacer nada para sacar adelante a los
ninos..."

Las ultimas alusiones hacen referencia también a problemas recientes (1994).
A raiz del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (1992),
las autoridades educativas estatales se hicieron cargo oficialmente de la
contratacién, aunque hacia varios afos que el Departamento de Educacion Indigena
estatal lo venia realizando. Se sabia que los docentes ya no presentaban la prueba
de ingreso para demostrar que eran hablantes de la lengua, aungue si eran
indigenas. Cuando a egresados de la Normal Estatal se les presenté como opcion
incorporarse al sistema educativo adscribiéndolos al subsistema de educacion
bilingle, se empezé a crear un malestar entre los docentes indigenas. Un espacio de

movilidad social, el subsistema de educacién bilingle, fue cerrandose para los
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propios indigenas®'. Ante esa situacién en particular se puede suponer que la
perspectiva compartida por los docentes era de oposiciéon a esos acontecimientos v,

en ese sentido, los impulsé a actuar en determinada direccion®.

b) Supervision escolar

Por su parte, la supervisiéon escolar esta identificada con la resolucion de
conflictos, orientar didactica y metodolégicamente a los docentes, exigir estandares
de calidad a los maestros en su trabajo, realizar visitas a las escuelas y hacer
cumplir los lineamientos establecidos por la Direccidon General de Educacion

Indigena.

Mo. # 1 “... este maestro (refiriéndose al segundo supervisor de la zona), éi trabajoé con todos
los maestros, no tiene problemas, no falta algin maestro que quiera hacerle problemas pero,
estos maestros si no tiene culpa o siempre les habla con la razén, siempre les busca la forma
y nadie por mas que el maestro quiera y no haya por donde como les dijera es un maestro que
si entiende la razdn...”

Mo. # 3 "... no le digo, la supervisién nos exigia antes, si, en las boletas venia en lengua
indigena, a ver si el alumno hablaba, si podia, antes de que llegara el profe {referencia al
seqgundo jefe de departamento) pues si nos pedia un avance, ;qué tantc hemos ensenado a
los nifios? (...} pedian un informe de qué avance habiamos tenido nosotros, por lo menos...”

Mo. # 5 “.. ni siquiera va a visitarnos dentro del aula, para que vea como trabajamos,
entonces por eso yo, hasta ahorita, pues no me considero que soy malo ni que soy tan bueno,
pues ahora si a la medida ;no? yo pienso si alguien si yo tuviera una autoridad que vaya a
visitarme, por lo menos cada semana o por lo menos cada quince dias...”

Ma. # 22 “.. nadie me decia nada, ni el supervisor ni nadie de los que se decian ser
supervisores aqui, segun ellos eran, mas 0 menos veian ¢cdmo se iba desarrollando el trabajo,
tampoco ellos o sea que yo en el tiempo que llevo trabajando, siento que casi a todos nos
dejan a la buena de Dios, si uno sabe, pues saca el trabajo adelante, como unc pueda, por
sentido comun, por per no sé. Inventa uno y sale adelante, perc que nos digan asi que uno
tuvo una buena orientacion por parte de las perscnas que han tenido mas tiempo o por parte

¥ Otra consecuencia de la federalizacicn fue que se nombrara a un Jefe de Departamento no indigena como habia sido
“tradicion”.

En 1995 se inicid un movimiento de los docentes indigenas para exigir que quienes no lo fueran se incorporaran al otro
sisterna, A partir de esa fecha se recompone el subsislema y queda integrado sélo por indigenas, el Departamento de
Educacién Indigena desaparece, y, en su lugar, se establece ta Coordinacion para la atencién a migrantes.
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del supervisor, no lo hay todo el tiempo que llevo trabajando...”

Los maestros manifiestan que todas las problematicas que afectan a la
educacién son responsabilidad de la administracion y de ios los administradores, a
su vez esta idea se vincula a la consideracién de que debe existir una voluntad
politica decidida y trabajar en la consecucion del proyecto. En este sentido, la
responsabilidad de la DGEI es no dejarlo en un “intento”, irrealizable por falta de
materiales. Es claro para los maestros el juego de desgaste por parte de las
autoridades y el poco espacio de negociacion que consideran tener.

Otro punto que interesa rescatar, es el relativo a la supervision técnica
pedagdgica: las dificultades a las que se enfrentan los docentes en el manejo de los
contenidos de planes y programas de la educacién primaria. En ellos existe un
interés genuino y una demanda constante en relacion a la supervision pedagdgica.
La preparacion inicial (cursos de induccidén), y aun la posterior (nivelacion
pedagégica, bachillerato pedagégico o la licenciatura de educacion primaria -UPN-),
no los habilita en el manejo en los contenidos pedagogicos necesarios para
interpretar los libros e instrumentar un proceso de aprendizaje significativo (superar
su “sentido comun”). El reclamo se dirige a confrontar su realidad y problematicas
inherentes en el aula con la valoracion de una persona, que en calidad de autoridad,
consideran, estd mas preparada. Asi, como la supervision estricta de que el
programa se esta llevando a cabo. Por otra parte, atisban el conflicto de la educacion

bilinglie al no contar con el apoyo de la autoridad:

Mo. # 13R “La educacion indigena se da en dos casos: fo informal y lo formal. Lo informal se
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da en el hogar y en la comunidad, esto es, mas dificil que llegue a desaparecer si los padres lo
practican; lo formal que se da en las escuelas es mas facil de desaparecer, cuando las
autoridades deciden y cuando no existen apoyos de grupos de organizaciones politicas*.

La alusién indirecta a la dependencia de la SEP tiene otro matiz; no habria
que olvidar que el interlocutor directo de los docentes, en relacion al discurso
pedagogico oficial, es la DGEIl, instancia identificada y encargada de normar la
educacion, de emitir los lineamientos de trabajo asi como los materiales de estudio.

Para los docentes, el proyecto para el funcionamiento y la operatividad del
subsistema de educacion bilingie puede sintetizarse en las siguientes lineas de
accidn, involucrando a cada uno de los actores:

Maestros
» Solicitar ante las autoridades correspondientes que se dé cumplimiento inmediato

a las normas y reglamentos de la educacion indigena (Mo. 3, 5).

» Concientizar continuamente a los alumnos de que deben de valorar lo propio y no
lo ajeno, y no subestimar su propia cultura o la de sus antepasados (Ma. 1, 5, 10,
11, 12).

¢ Orientar periddicamente a los padres de familia y comunidad en general para
incrementar mas la inscripciéon de nifios en edad escolar en las escuelas bilinglies
(Mo. 1, 5, 12).

+ Realizar un estudio minucioso de las demandas, al inicio de cada ciclo escolar,
sobre las necesidades y problemas de cada centro de trébajo (Mo. 12).

Valorar, conservar y rescatar las lenguas y culturas indigenas de los diferentes

grupos etnicos establecidos en el Valle, por medio de programas o actos

144



socioculturales (Mo. 5).

Formar equipos para instrumentar métodos, técnicas y sistemas de evaluacion y
acreditacion para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos del
medio indigena (Mo. 12, 17, 22).

Buscar la forma de atender a los nifios migrantes por las tardes o los que
presenten rezagos o que trabajen por las mananas y no puedan asistir a una
educacion escolarizada (Mo.12).

Solicitar ante el supervisor y jefe de departamento de Educacion Indigena, la
instrumentacién de cursos, seminarios y talleres de actualizacidn y capacitacion
del magisterio indigena sobre la ensenanza de la lectoescritura de las lenguas
autéctonas (Mo. 12).

En coordinacién con la supervisidn escolar, desarrollar investigaciones de
caracter socioeconomico, sociolinglistico y psicopedagdgico en la region o en las
comunidades de origen indigena, con el fin de establecer las bases tedricas para
la ensefianza de una educacién bilingle bicultural (Mo.3, 5, 6, 12, 17, 21, 24).
Iniciar, desde su grupo cambios, en el plan y programas incluyendo los saberes
propios de la comunidad y creando estrategias que lo guien en la ensefnanza de

la lengua indigena que es la base de la educacién bilingue bicultural (Todos).

Maestros en relacidn a los alumnos
Concientizarlos sobre el valor de su lengua y cultura propia (Mo. 5, 11, 12, 13,

14,17, 22, 14).
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Participar activamente en las actividades de conservacion y rescate de las
culturas indigenas, en los eventos que realicen las escuelas (Mo. 1, 4, 7, 8, 12,
13, 14).

No subordinarse a las caracteristicas fisicas y culturales que presenten los otros

grupos (Mo. 10, 11, 14},

Maestros en relacion a los padres

Que participen activamente responsabilizandose en la educacidn de sus hijos,
sin menospreciar su lengua y cultura propia (Mo. 11, 12,13, 13, 15).
Concientizarlos sobre qué es una educacién indigena bilingle bicultural para que
a su vez lo hagan con sus hijos (Mo. 12, 24).

Orientar a la familia para seguir conservando su cultura como algo propio y
posteriormente valorar la otra como lo ajeno (Mo. 12, 13, 22).

Que conozcan los objetivos que persigue la educacion indigena (Mo. 12).
Apoyar continuamente las actividades de rescate cultural que organicen los

centros de trabajo (Todos).

Supervision escolar
Ser una persona que funcione; por un lado como profesionista y, por otro, como
indigena que conoce los problemas y necesidades de los grupos étnicos (Todos).
Cumplir con su obligacién, apoyando, orientando y supervisando las actividades

de los docentes (Mo. 1) en la ensefianza de la lecto escritura de las dos lenguas:

146




la materna y la oficial {Mo. 3, 5, 12, 13,22, 24).

Planear y programar reuniones con los maestros, directores y 'padres de familia
con el fin de organizar mejor los trabajos educativos (Mo. 5, 12).

Cumplir con las normas establecidas para no captar a personas no indigenas
para el magisterio indigena, respetando asi su identidad cultural (Mo. 8, 10, 12,
16, 17, 19, 24).

Relacionar y coordinar algunas actividades con otras instituciones vinculadas con
este subsistema -INI- (Mo. 12).

Gestionar sobre la creacidon de plazas de promotores culturales para el rescate
cultural como la danza, musica, vestido, lengua, gastronomia, formas de
organizacién y todo lo relacionado con las culturas autoctonas -saberes etnicos-
(Mo. 5, 12).

Ubicar correctamente al personal docente en las escuelas de acuerdo a la lengua
que se habla en la comunidad (Todos).

Solicitar ante la DGEI, a través del Departamento de Educacion Indigena en el
Estado, materiales de apoyo curricular para el medio indigena para cada una de
las etnias atendidas, por ejemplo libros, folletos, revistas, etcétera (Todos).
Propiciar y fortalecer, mediante planes y programas de ensefanza propios de
cada etnia, la escritura y lectura en todas las lenguas, en coordinacion con
instituciones u organismos oficiales como: el INI asi como con organizaciones

indigenas (Mo. 3, 5, 6, 12, 13, 15, 22, 24).
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Jefe de Departamento de Educacion Indigena
Atender las demandas educativas en el estado (Todos).
Enfrentar los dificiles problemas que se presentan para la educacion indigena en
el estado (Todos).
Disenar y desarrollar planes y programas de desarrollo de atencién pedagdgica
para las escuelas indigenas; de organizacién unitaria, incompleta y completa
(Todos).
Coordinar, con la DGE] y los Servicios coordinados de Educacion Publica, las
actividades de los programas de capacitacion dirigida al personal docente de
cada uno de los niveles educativos (Todos).
Solicitar, ante la SEP y gobierno del estado y federal, la construccion de
inmuebles y equipamiento para cada uno de los centros de trabajo en el medio
rural indigena (Todos).
Visitar periddicamente las zonas rurales indigenas en el Valle para conocer los
problemas y necesidades de cada una de las escuelas y de las mismas
comunidades (Todos).
Respetar y dar cumplimiento de los objetivos que senala el Programa para la
Modernizacién (Todos).
Organizar foros de analisis y discusion sobre los problemas de educacion
indigena en los aspectos pedagogico, administrativo, lingliistico y social (Mo. 2, 5,
12, 17).

Buscar la forma, ante las instancias gubernamentales, para el aprovechamiento
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de espacios donde las organizaciones indigenas puedan expresarse €

intercambiar sus valores culturales (Todos).

En estas lineas de accién se sobreponen diversos aspectos de un proyecto
imaginado en y por su practica docente. Algunos de estos aspectos mencionados se
relacionan, a la vez, con su experiencia en la zona tanto en lo organizativo como en
el tipo de interacciones que se produjeron en sus primeros afios. Pero estas lineas
de accién también proyectan la posibilidad de una educacién bilingile mediante la
cual los nifios y el grupo étnico al que pertenecen, revaloricen su condicion historica,
social y cultural. )

Por parte de los sujetos, se trata de una clara toma de conciencia en el ambito
educativo bilingiie, presuponiendo espacios de autonomia de la accion docente y, a
la vez, de repensar y replantear los procesos escolares, sobre todo el vinculado con
la ensefanza de la lengua. Asimismo, presupone una actuacidon congruente, por
parte de los demds actores, en el contexto educativo. Se pugna por un proyecte que
trascienda lo escolar, y se constituya como uno de recuperacién cultural, mismo que
no sélo permita la expansion de la lengua, sino su refuncionalizacion en los ambitos
comunitario, escolar y adulico.

Debe sefialarse que de fondo subyace ia idea de consolidar el trabajo docente no
solo desde una perspectiva organizativa, administrativa, sino también pedagdgica.
Impulsar no sélo la lecto escritura en lengua indigena sino la incorporacion de lo
étnico en el saber escolar.

Sin embargo, también debe sehalarse que algunas de estas propuestas
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expresan problematicas que tienen que ver con una aneja situacion del subsistema.
Por una parte, se supone que se rige por politicas educativas diferenciadas de las
primarias regulares y por una orientacion pedagdgica explicita del manejo y uso de
dos lenguas y, en la practica no se distinguen, al menos ni por la utilizacion de los
materiales educativos ni por la utilizacion de la lengua materna de los alumnos.

En este esbozo de proyecto queda claro la importancia que le conceden a lo
socioétnico en el aula, esto es, las particularidades del contexto social, cultural y
étnico en el que se desenvuelven que dista de aquel de donde son originarios. De
ahi su insistencia en la revalorizacién de su cultura (el reclamo mas constante) y, el
rescate de su lengua. Con base en estos dos elementos se conformaria el proyecto
bilingle bicultural.

Sin embargo, el contexto en el que operan les impone proponer acciones
administrativas para su funcionamiento. A juicio de los docentes, es necesaria una
reorganizacién de las escuelas, agrupando ninos por etnias y por variantes
dialectales. La realidad del Valle de San Quintin, muy distinta geografica y
culturalmente a la de su lugar de origen, aunque es factor inportante del inadecuado
funcionamiento de la institucion escolar, no es el definitivo. De igual manera, se
demanda una revalorizacion sociocultural: “no subordinarse por las caracteristicas
fisicas o morales que presentan los otros grupos”. jHasta donde la escuela
indigena reproduce las circunstancias de subordinacion de la sociedad nacional? No
se puede negar que el proceso educativo en la escuela indigena esta signado en

todos los aspectos por el conflicto politico, cultural-étnico y linguistico de la sociedad
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nacional.

“La escuela primaria indigena y la escuela bilingiie y bicultural son producto del
proceso histérico de la educacion indigena” (Varese b: 1983; p. 84), y en ese
sentido, los docentes expresan las diferentes orientaciones, tanto a nivel de politica
educativa como en la actuacion de quienes han participado. Esto es, en su
elaboracion tedrico-pedagdgica entremezclan una serie de elementos ideologicos,
tradiciones pedagdgicas (respecto al método de lectoescritura, por ejemplo) y
estereotipos escolares (como deben ser las escuelas, quiénes deben negociar, como
deben participar los padres, como organizar los espacios, quién debe proponer, etc.),
fragmentos del discurso oficial en relacién con la educacién indigena pero, tambien,
estan presentes aspectos que son susceptibles de ser instrumentados en los
espacios escolares y comunitarios.

Debe sefalarse que la esencia de la institucionalidad gubermamental y su deber
ser para con el funcionamiento del subsistema esta presente, esto es, ubican a las
autoridades centrales como los responsables de la produccidon; sin embargo, la
operacion del subsistema debe estar a cargo de los indigenas. Ei subsistema de
educacion indigena se visualiza como un espacio propio, ganado y que no debe ser
perdido.

Finalmente, lo mas sobresaliente del andlisis corresponde a las expectativas
puestas en la educacion, entendida ésta como escolarizacion; entre mas avancen
en los diferentes niveles educativos, mayores oportunidades tendran los hijos de los

migrantes indigenas de dejar las labores de los campos de cultivo. La educacion,
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vista desde esta Optica corresponderia a lo expresado por N. Bassols: (la
educacion) “ha de significar un mundo nuevo que los saque de la condicién de
enquistamiento, de inhabilidad vital, en una palabras, de carencia de mundo propio,

en el que la dominacion espanola los dej6” (Cist. Pos Monroy: 19985; 131)

4.3 Profesionalizacion

Al interior del subsistema de educacién indigena nacional pueden
diferenciarse tres categorias de docente: 1) los promotores bilingles (quienes
empezaron a funcionar en 1964), 2) maestros bilinglies biculturales (con formacion
normalista) y, 3) personal habilitado compuesto por personas con un minimo de
escolaridad de secundaria, contratados en circunstancias especiales y capacitados
por las autoridades educativas™.

En el caso del Valle, los maestros de la muestra se ubican en la tercera
categoria; si bien algunos habian tenido contacto con el subsistema por promotoria o
adscripcion en su natal Oaxaca, el gruesc;fue contratado ex profeso para atender la
demanda educativa de los asentamientos de los jornaleros agricolas.

En este sentido la profesionalizacion, entendida como aqueéllos procesos y

condiciones que posibilitan o limitan el trabajo docente, estuvo a cargo de instancias

% para el personal del subsisterna de educacién indigena las oportunidades de acceso a fa educacion superior han sido
contadas: entre éstas se cuenta la Licencialura en Ciencias Sociales que ofrecié el Centro de Investigacién e Integracién
Social (CNIS); la Licenciatura en Elnolingiiistica que se cursé en el Centro de Investigacién y Estudios Superiores en
Antropologia Social {CIESAS} y la Licenciatura en Educacién Indigena que se ofrece por parte de la UPN, programa al cual
entra un numero restringido de estudiantes; quienes son aceptados deben dejar temporalmente su comunidad para cursar los
estudios en el sistema escolarizado. También es importante sefalar que existen estudios, los cuales han centrado su objetivo
en determinar el perfil del maastro rural e indigena. Cfr. Ducoing, P. y M. Ladesmann. Sujetos en la educacion y formacion
docente. México, CMIE, 1996. P. 105,
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oficiales. Se pueden ubicar dos momentos de esta profesionalizacion: la primera la
constituyen los cursos de induccion a los cuales asistieron 22 maestros y la segunda
dada por el ingreso de todos ellos al programa de licenciatura dirigido a los docentes
en el medio indigena, ofrecido por la Universidad Pedagégica Nacional.

Los cursos de induccion, como primera aproximacion a la docencia, son
conceptualizados en forma diversa por los actores. Es necesario destacar que no
todos los cursos tuvieron la misma duracién ni se ubicaron en el mismo lugar.
Algunos docentes asistieron a Paracho y a Carapan, Michoacan; unos mas a
Querétaro y los contratados en el estado (tercer grupo) a San Antonio Necua, Baja
California. La duracion fluctué entre una semana (lo minimo), quince dias, tres vy
cuatro meses (lo maximo). Durante ese tiempo los maestros trataron de ubicar cual
iba a ser su trabajo. Sin embargo, se presentaron casos como el de dos maestras
que tomaron el curso para el nivel preescolar y finalmente fueron ubicadas en el de
primaria.

Las impresiones y la conceptualizacion varian en relacién con los
“mencionados cursos; en el fondo esta la consideraciéon de que el trabajo en el aula

es lo que al final les permitié darse cuanta de la magnitud del encargo.

Mo. # 3 “..estuvimos cuatro meses en Michoacan recibiendo el curso de capacitacion (...)
ftegando (a Baja California) estuvimos 15 dias en San Antonio Necua {...} pues cuando entré
no tenia nociones de como iba a trabajar, nomas los cursos donde me servi mucho ahi fue
como nos dijeron cémo y todo cémo manejar los programas {...) poco a poco me fui dando
cuenta de como realmente se maneja un programa.”

Mo. #5 “... a lo mejor si tenia la teoria, pero no la practica, pero era muy minimo pues porque
el curso que nos dieron fue de tres meses nada mas; un mes nos dieron para hacerlo practico
con los alumnos v, lo demas para teoria, que escribe esto, que la psicologia del nifio de cinco
a seis, de seis a siete, nos daban asi entonces era una preparacién muy ligera...”

Mo. # 10 “.. por alla {legaron unas personas de la DGEI, nos impartieron algunos cursos, como
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conducirnos en el aula, cuél iba a ser realmente nuestro trabajo en €l aula y como debiamos
desempefiarnos, este, nos hicieron mucho hincapié en que nosotros, pues en la comunidad,
ibamos a serlas directrices para que la educacién funcionara {...) teorias en cuestién de
cantos (sic), teorias en cuestion de lecto escritura, cémo hacerle, como conducirnos ..."

Mo. # 14 “... nos citaron a un curso para tener una idea de cémo impartir las clases...”

Mo. # 20R. “Todas esas teorias (dadas en el curso de induccion) las apliqgué y al término del
ciclo escolar mi decepcion fue que ningln nifo sabia leer”

La insuficiencia que los docentes consideran en relacién con su
profesionalizacion les impuso, de una u otra forma, que empezaran a asistir a
diferentes cursos®. Cuando la UPN inicio el programa antes referido, los docentes
supusieron que iba a ser atendida la necesidad de prepararse, fundamentalmente,
en lo concerniente a técnicas didacticas. Estaba ante todo la urgenéia de contar con
mejores estrategias que les auxiliaran en su trabajo en el aula, pero también esta de
fondo la reducciéon de lo pedagdgico a lo didactico; esto es, se espera, como en el
caso de la supervision hacia los maestros, que la ensenanza de una serie de
técnicas agilice el aprendizaje de los niflos y que le posibiliten al docente una
habilitacion en la interpretacion de los planes y programas, asi como que los oriente
en cuanto a dinamicas y estrategias didacticas.

Por otra parte, el programa de licenciatura de ta UPN, como se anoto
anteriormente, tuvo otra intencién y, en ese sentido, no cumplié con las expectativas
docentes. Ademads, cuando inicid, la mayoria de los docentes que fueron
entrevistados, tenian una antigledad en el subsistema entre seis y ocho afos,

durante los cuales asistieron a otros cursos, o a medida que iba pasando el tiempo,

 En el caso de los maestros indigenas contratados con nivel minimo de secundaria se les condiciona su plaza a que sigan
profesionalizandose. Todos los maestros que estaban adscritos en el Valle en 1991 ya contaban, unos con el bachillerato
pedagdgico y, otros con nivelacién pedagogica. Se inscribieron en la primera generacion 36 maestros, de los cuales egresaron
32 cuatro anos mas tarde y de éstos 70% ya esta titulado.
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sentian que iban adquiriendo mayor experiencia en el manejo de los programas, del

grupo, o bien, en la preparacion de materiales.

Mo. # 13 “... he asistido a cursos, también para capacitacion de maestros, cursos de
actualizacion y, mas ¢ menos, me siento, ya tengo una nocidn de lo que es la educacion...”

Mo. # 16 “... durante los diez afios que llevo trabajando dentro del sistema, en la misma
practica de los compafneros maestros y, a través de los curses, he adquirido esperiencia de
una buena organizacion y una buena planeacion de las actividades...”

Mo. # 18 “... en aquel entonces era estaba mas dificil de crear un centro de trabajo, no
teniamos ninguna experiencia mas gque la teoria que nos dieron en el curso, pero ahora en la
actualidad a lo mejor hay cambios, yo siento que he obtenido experiencia...”

Mo. # 20 “...saqué a cinco leyendo, los demds fueron fantasmas; en el siguiente afo, incluso,
saqué todos los nifos leyendo ya dije ya me senti ya dije era si no era maestro ya me hice
maestro...”

Por otra parte, cabe senalar que en el trascurso de las entrevistas muchos de
ellos hicieron alusion a sus estudios en la UPN: “hemos camkiade desde que
estamos en la UPN”, “la UPN nos ha servido” , “con las reflexiones de la UPN”", etc.
Sin embargo, creo, que medidé un sentimiento de compromiso institucional. No se
insistid mucho sobre este punto en particular durante los encuentros, porque de
fondo estaban las expectativas no cumplidas por el programa, discutidas desde un
inicio en los cursos; la mayoria de ellos pensaban quwe habian ingresado a un
programa similar al que ofrece cualquier Escuela Normal.

Los disefiadores del programa de la UPN sostienen que la formacién dirigida
a los docentes del medio indigena ha carecido de una orientacién precisa en el
tratamiento de cuestiones como “...el conflicto lingliistico y sociocultural, situacién
que se traduce en problemas pedagdgicos al interior del aula, lo cual constituye un

obstaculo para que el maestro identifique la importancia de estos elementos para
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enfrentar la problematica especifica de su practica docente y contribuir a hacer
realidad el reconocimiento de la pluralidad linglistica y cultural del pais en el que
vivimos” (UPN: 1891; 11). Al contrario, se considera que si existe un reconocimiento
por parte del docente de estos elementos, pero que es interpretado en funcion de
multiples determinantes (condiciones materiales de trabajo particulares, trabajo
pedagdgico y relacion pedagdgica con sujetos especificos); y sera el docente el que
determinara hasta qué punto se presenta un conflicto linglistico y en qué basa esa
presuposicion. Esta interpretacion docente se distancia del discurso oficial y por lo
tanto, conserva cierta autonomia respecto del mismo. Los maestros “viven” la

pluralidad linglistica de manera distinta a como ésta es decretada.

Mo. # 6 “No va a ser laiengua, o sea, el conflicto entre las lenguas, que si va a ser indigena o
va a ser espanol lo gque va a rescatar a estos grupos de su situacion; yo pienso mas bien que
consiste en el fracaso de la planeacion del gobierno para que todos llevemos como
ciudadanos mexicanos un nivel de vida estable..”

Por otra parte, llama la atencion ta opinion que tienen unos de los otros respecto
a lo que significod el ingreso a la licenciatura, en el sentido de que para muchos no
fue un intento de profesionalizacion, sino una futura posibilidad de cambio de
subsistema; este es, para ;olicitar una adscripcion en el sistema regular. Esto se
expreso desde el inicé del programa, cuando muchos cuestionaron el nombre mismo
del programa: Licenciatura en Educacion Primaria y Educacién Preescolar para
docentes en el medio indigena. ;Por qué en el medio indigena?, (;qué significaba?
¢ qué sdélo podrian ubicarse en ese subsistema?, etcétera.

Para algunos docentes, parece ser que pertenecer al subsistema significaba una

forma de seguirse distinguiendo como indigena, lo cual a juicio de algunos maestros,
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los marginaba. Otros hacen la consideracion, y esto se vincula a los “grupos de
llegada o de opinién”, de que la profesionalizacion permitiria modificar el estatus de
los docentes indigenas, consideracién, por parte de algunos, de que al no ser eran
como maestros de segunda.

Lo esencial estaria dado por la presencia de tres concepciones complementarias
de profesionalizacion 1) se equipara con el poseer un caudal de técnicas
especializadas, pero al mismo tiempo, tener la capacidad de poderlas aplicar de
manera eficiente; 2} significa contar con mayores elementos conceptuales que les
permitan contrarrestar agudas problematicas de la educacién indigena: desercion
(por migracion o trabajo infantil), baja eficiencia terminal, fracaso de la escuela,
aprendizajes significativos, etcétera; 3) estar en condiciones de expresar una
valoracion auténoma y critica de su quehacer, es decir, poseer un caudal de
conocimientos tedricos que le permitan orientarse con seguridad en la multiplicidad
de situaciocnes que pueden presentarsele en el curso de su actividad (tal y como se
expresan en las lineas de accidn).

Asi como esta perspectiva es compartida sobre las vicisitudes que enfrentaron a
su ingreso, las dificultades en la organizacion y las penurias econémicas iniciales; en
relacion con la profesionalizacion del docente, se encuentran expresiones que, a su
vez, se complementan con aquéllas vertidas en cuanto al deber ser de la educacion
bilingte.

Para finalizar este apartado habria que hacer mencién que la profesionalizacion

adquiere importancia en el conjunto de la historia personal, académica e institucional
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de cada uno de los sujetos, esto es, de su biografia. Es pertinente mencionar que si
bien muchos de los docentes ingresaron con el minimo de secundaria, esto no
quiere decir que algunos no tuvieran otro tipo de experiencia académica. De los 24
docentes, por ejemplo, se encuentran tres que concluyeron una educacion
normalista, de éstos, una en la Escuela Nacional de Maestros. Una maestra tenia
estudios universitarios en psicologia y tres de bachilleres técnicos; el resto (17) eran
los que contaban con el nivel minimo solicitado.

Por otra parte y en lo que respecta a su historial institucional, como se marcaba
en el apartado de historia del subsistema (supra), de los 24 maestros, 23 habian
ocupado el cargo de director; de los 24, uno habia sido supervisor (por muy corto
tiempo), dos delegados sindicales y uno asesor técnico pedagodgico. Esta
experiencia institucional implica para ellos una profesionalizacion; el reconocimiento,
bueno o malo de su desempefio, les proporciond conocimientos de los
ordenamientos normativos e institucionales.

Finalmente, habrfa que hacer mencién que la profesionalizacién y, en este
caso particular, la terminacion de estudios de licenciatura, les posibilitaba acceder a
otro nivel dentro del magisterio. Muchos de los docentes, esperaban tramitar su
“arraigo”, a fin de recibir una compens;acién.35 Profesionalizacion significa también

una mejora salarial.

% En el estado de Baja California se les otorga 20% de sobresueldo a los maestros partenecientes al sistema federal, a fin de
compensar e igualar el salaric que perciben los docentes del sistema estatal.
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3.4 Educacion bilingiie

En este ultimo apartado de las dimensiones sobre las perspectivas
pedagdgicas de los docentes indigenas se pretende, en primer lugar concluir el
analisis e interpretacién, en el sentido de articular las dimensiones anteriores, asi
como enfatizar mayormente los referentes pedagdgicos que se mencionaron en un
inicio. Estos fueron: (a) sujetos en el aula (alumnos) y el tipo de interacciones
sociales que se producen, (b) procesos en el aula (resultados), qué tipo de
gratificaciones intrinsecas tiene el docente en relacion con los procesos de
ensenanza-aprendizaje, y (c) lo socioétnico en el aula, particularmente las
influencias del contexto social, cultural y étnico en el desarrollo escolar de los nifos y

la labor del maestro en la comunidad.
lLas anteriores dimensiones posibilitaron iniciar la descripcién de las condiciones
institucionales, laborales y pedagdgicas del trabajo docente; ademas de delinear
acciones de una propuesta educativa para la escuela indigena en un contexto
sociocultural diferente al de origen de los alumnos y maestros. Posibilitaron también
vislumbrar concepciones acerca de las autoridades educativas, de la capacitacion y
profesionalizacion, pero sobre todo de las posibilidades que el maestro contempla en
el proyecto de educacion bilingle: la recuperacion de contenidos étnicos, la
refuncionalizacién de la lengua y un aprendizaje significativo para los alumnos. En
cuanto a su quehacer, su perspectiva, en términos de pensamiento, sentimiento y
actuacion, como una totalidad, se fusiona, en gran medida con las concepciones

vertidas acerca de la profesionalizacion docente. El discurso oficial de lo que “debe
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ser” siempre es confrontado con su realidad y las limitaciones que ésta les impuso.
Sabedores de “teorias de ia practica” que, consideran, deben de confrontarse hacia
fuera, salir del aislamiento que la misma profesion les impone, a! trabajar en un
espacio que por su misma organizacién celular implica un esporadico contacto con
los otros (docentes-supervisores-autoridades).

A manera de contexto y de ubicar en el discurso oficial cdmo se ha concebido al
maestro bilingle que trabaja en una comunidad indigena, se puede senalar que
éste se concibe diferente al maestro de la ciudad, principalmente porque la
influencia de su trabajo guia las obras que la comunidad desea realizar para su
mejoramiento; por esto, se sostiene en su labor y sale mas alla de las aulas y
trasciende a la vida de la comunidad.

La dependencia encargada de la educacion indigena (DGEI) lo expresa como
uno de los objetivos del quehacer docente del maestro indigena; asimismo, se
espera que la organizacion escolar que se disponga concuerde con las
caracteristicas, capacidades y tendencias, asi como en las posibilidades e ideales de
la comunidad. Es decir, la labor del maestro debe ampliar sus horizontes no sélo al
espacio de desarrollo mas inmediato: el aula, sino al lugar donde ese espacio se
establece: la comunidad. En este sentido, las caracteristicas y clasificacion (SEP b:
1988; 28-31) de las escuelas primarias bilingles difieren en cierta medida de
aquellas otorgadas a las escuelas primarias. Por ejemplo:

» Por su funcion es una institucion de educacién formal, ya que pertenece al

sistema educativo nacional y cuenta con personal docente propio para desarrollar
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la actividad educativa.

+ Por su ubicacién, se encuentra clasificada como escuela de tipo rural, puesto que
generalmente se establecen en el campo o zonas alejadas de la ciudad o del
medio urbano.

» Por su organizacion y numere de maestros, se clasifican en:

- unitarias: son aquéllas que estan atendidas por un solo maestro, el que
imparte la docencia en uno o mas grados,
- de organizacién incompleta: son aquéllas atendidas por menos de seis

maestros o bien que no cuentan con seis grados, 3

- de organizaciébn completa, se caracterizan por proporcionar la
educacion primaria en sus seis grados, siendo atendidas por un numero suficiente
de maestros que esta en funcion del numero de grupos existentes en cada grado.

e Por su fuente de sostenimiento, las escuelas primarias bilingles son federales,
en virtud de que los recursos para su funcionamiento son dirigidos y
administrados por el gobierno federal, a través de la Secretaria de Educacion
Publica en cada entidad. )

e Por elturno de trabajo en que laboran, se clasifican en:

- matutinas, son aquéllas que sdlo laboran por la manana
- vespertinas, son aquéllas que sélo por la tarde imparten las clases
e Por el sexo de los alumnos, la gran mayoria de las escuelas bilinglies son mixtas,

a ellas asisten nifos y nifas.

s Por permanencia de los educandos en las escuelas primarias bilingles:
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- de servicio externo, los alumnos sélo asisten a recibir clases y se
retiran al término de éstas,

- servicio de internado, los Centros de Integracion Social (CIS} tienen
esta modalidad; los alumnos viven durante todo el periodo escolar en el plantel,
reciben educacion y todos los servicios, ademas de capacitacién en oficios de su
interés como: pequefia industria, ganado y agricultura.

- escuela albergue y albergue escolar, son escuelas de concentracion,
establecidas estrategicamente; los ninos viven dentro de estas instituciones de lunes
a viernes durante todo el periodo escolar, reciben educacién yldemés servicios,
ademas de capacitacidn en los cultivos y pequeias industrias.

- escuelas primarias de concentracion, éstas estan ubicadas en
comunidades estratégicas que sirven como centro educativo; a ellas concurren nirios
de poblaciones circunvecinas que carecen de escuela o de servicio docente hasta
sexto grado.

Esta suscinta descripcion de la organizacion y clasificacion de la escuela
indigena sugiere varias interrogantes: ;qué significado tiene esta clasificacion para
maestros y alumnos, segun lo dispuesto y establecido oficialmente?; ;como influye
esta clasificaciéon en la labor que desempenan los maestros?; y ;determina esta
misma clasificacién las concepciones que tienen los maestros sobre el sistema
escolar en el que trabajan?

La investigacion educativa de corte etnografico ha brindado posibilidades de

ampliar el analisis, no sdlo del significado que adquieren ciertos elementos
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(organizacién escolar, contenidos, clasificacion de {a escuela, etc.) al interior del
espacio escolar (escuela-aula), sino también sobre su influencia en el quehacer
docente cotidiano y en las perspectivas pedagdgicas sustentadas por los maestros.
Ademas de este marco de referencia, en el caso particular de las escuelas
indigenas, creo necesario subrayar que es importante no perder de vista el
desarrollo de la politica indigenista instrumentada {discurso indigenista oficial, en
cualesquiera de sus vertientes). En primer lugar, porque de dicha politica se
derivaron concepciones especificas para la educacién indigena (como las antes
enunciadas}, lo que a la larga significd la creacion del subsistema de educacion
indigena, asi como el modelo bilinglie bicultural y, en segundo lugar, porque esta
diferenciacion necesariamente debe incorporar, en el andlisis de la problematica, lo
étnico y cultural. Pero sobre todo porque la escuela indigena y la escuela bilingle
bicultural se concretiza como una institucion constituida social e historicamente, que
condensa una multiplicidad de sentidos otorgados, dependiendo de las politicas
impulsadas asi como del trabajo de muchos de sus docentes, indigenas o mestizos.
Dentro de la dimension educacion bilinglle podemos distinguir diferentes
categorias, y considerc que el desarrollo de estas es lo que permite, en gran medida,
responder a las interrogantes iniciales de este estudio. Comenzaré este apartado

con el desarrollo de la identidad del maestro y el binomio escuela-comunidad.
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a) La identidad del maestro y el binomio escuela-comunidad

Bonfil propone ver un grupo étnico como un conjunto estable de individuos que
determinan entre si vinculos de identidad social, a partir de que se asumen como
una unidad politica (real o virtual, presente o pasada) que tiene derecho exclusivo al
control de un universo de elementos culturales que se consideran propios.

En este sentido, la identidad no es atribuible en si, sino es un producto de la
relacion preexistente del grupo con una cultura propia, que actda como un nucleo de
cultura autonoma, o de matriz cultural, que da sentido al total de los elementos
culturales, permitiendo la existencia del grupo como una entidad étnicamente
diferenciada (Pérez Ruiz: 1990).

Esta conceptualizacion alrededor de la identidad étnica importa rescatarla para
el analisis de los maestros migrantes debido, sobre todo, a los conflictos a los que
se enfrentan en términos socioculturales. En el caso del indigena docente, el espacio
propicio para establecer vinculos de identidad cultural ha sido la escuela. Pero las
escuelas del Valle no se han caracterizado por su homogeneidad cultural ni
linguistica, lo cual no permite que se expresen espontaneamente elementos
culturales comunes ni mucho menos que se propicien dentro del ambito escolar. Por
otra parte, el contexto en el que se han desenvuelto profesionalmente les impone
una identificacion grupal: la de docentes indigenas. De esta manera, se convierten
en sujetos indiferenciados independientemente de su etnia. No hay maestros
mixtecos, nahuas o purépechas, solo hay docentes indigenas, nuevamente las

particularidades culturales étnicas quedan englobadas en una sola denominacién.
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Para este estudio importa ubicar el concepto que el docente tiene de si mismo, a
partir de sus muy particulares condiciones de trabajo, de su profesionalizacion y de

su desempeiio docente:

Ma. # 1 “... no somos maestros, estamos fungiendo pero, no somos, no tenemos eso, nos falta
muchas cosas, orientacién, carecemos de todas esas cosas, un apoyo..”

Mo. # 2 “... somos maestros y significa que estamos ensefando a leer y escribir, estamos
trabajando con los programas oficiales que trabaja a nivel replblica los maestros normalistas,
aungue no somos maestros normalistas..”

Consignada anteriormente, estaba la referencia a la diferenciacion étnica: soy
maestro indigena, lo cual implica el distanciamiento con el “otro”, aquel que tiene
caracteristicas raciales diferentes. Aparte de la condicién étnica, esta presente
también la suposicion de la ausencia de cierto tipo de profesionalizacion: la
formacion docente en el normalismo. Aunque, al final de cuentas, la diferenciacién
no deberia de estar condicionada por estos aspectos, sino por el hecho de que se
trabaja con base en un modelo de educacion especifico: el bilingle bicultural. Sin
embargo, éste se diluye bajo aspectos mas inmediatos del quehacer escolar.

Entonces, para el docente indigena ;qué significa ser maestro? Ademas de lo

senalado acerca del papel gestor que realiza:

Mo. # 5 “.. porque es una tarea muy delicada, pues que hay que elevarla pero en orden;
ademas no implica que nada mas meterse en el aula y ahi, només trabajar sino que
prepararse todavia mas, por lo menos en lo personal...”

Mo. # 5 “No es encerrarse en las aulas hasta ahi, sino inclusive detectar problemas, inclusive
promover campafas de salud, de vacunacién en los campos, en las comunidades, inclusive

detectar problemas también de porqué los nifics no van a la escuela o porqué llegan muy tarde
o porqué llegan a veces sin cuadernos...”

Aqui nuevamente remite al deber ser y a los sefialamientos en materia
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educativa para el sector: la necesaria profesionalizacion vy el trabajo comunitario. En
cuanto a la primera: un cumulo de técnicas, concepciones y bajage tebrico; en
relacion a la segunda, el docente debe enfrentarse a una situacién de diagnéstico
social y de organizacién escolar. Una primera reflexion es que la idea de institucion
escolar le fue dada por referencia empirica y normativa. Debe de existir un espacio
especifico, disefiado y equipado para llevar a cabo el proceso educativo, de lo
contrario, no son ni pueden actuar como docentes; este es un pensamiento y un
sentimiento que les viene de la observacion de una actuacion. Por otra parte, los
sujetos de aprendizaje “debian de comportarse” dentro de lo establecido
institucionalmente. De igual manera, esta creencia remite a estereotipos: el nifo
debe guardar un orden, solicitar permisos, dirigirse de alguna manera especifica al

docente, etcétera.

Mo. #5 “A veces cuando pasaba una hora, eran la diez, las once, entraban a clases; en esa
ocasion, los nifos no estaban acostumbrados como ahora ;no? Que se les pide permiso al
maestro para tomar agua o para que vayan al bano, en esa ocasion salian en el mismo cuartito
pequeiito, salian a la hora que querian, ahorita vengo, salian, entraban a la hora que ellos
querian; poco a poquito, a los dos meses, ya hablamos con los padres en una reunién
¢verdad? Cudl era nuestro fin, porque tampoco los padres se acercaban pues mucho, ahi, si
no que siempre se aislaban poquito ;,no? O sea, que no tomaban en cuenta, pues yo mas que
nada, en ése tiempo, en la tarde los visité ;no? Asi iba a comer, después venia en la tarde
cuando ellos salian del campo, venia y yo platicaba con ellos y ya uno que otro decia si viene a
educarlos, si queremos que nuestres hijos estudien u que no sean como nosotros ¢no?
Posteriormente ya los padres entendieron....”

Un “antes” y “ahora” marca su experiencia docente. Cuando liegaron, no sélo
no habia espacios instituidos sino que los nifios que empezaron a asistir a los
improvisados, no correspondian a lo que para los docentes era lo reconocido y
aceptado en las escuelas: nifios saliendo y entrando, llegando a las once de la
manana, parados, sentados, hablando, etc. El “ahora” es diferente, aclaran, hay
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organizacion, hay escuelas, de diferente organizacién y modalidad pero estan
instituidas. Lo primero que hacian los maestros en cuanto ubicaban o les otorgaban
un espacio para iniciar las labores pedagégicas era ponerle nombre a la escuela;
nombres que no se distinguen de los dados en otros contextos, el Unico que
sobresale es el de Nuu N Davi.

Una vez iniciado el trabajo y bajo esa perspectiva, la relacion con los alumnos
se constituye como el factor principal: ¢qué tipo de interaccion es la que se debia de

imponer?

Se ha senalado que la preocupacion inical del docente, sobre todo de aquelios
que inician su labor, es mantener el control de la clase (Ghilardi: 1993; 74). Los
criterios que rigen tal interaccién son, sobre todo, la auteridad y fa disciplina; a partir
de éstos es que se plantea la relacion que ha de conducir los trabajos en el espacio
escolar. Hacia esa direccién se encamind e! docente. Posteriormente, como los
docentes indican, una vez organizadas las escuelas y habiéndose establecido reglas
y normas de conducirse en clase, se vié la necesidad de despertar en los nifios el
interés por la escuela. En relacién con los padres de familia, la tarea de
convencimiento fue importante, a fin de que mandaran a sus hijos a las escuelas e,
independientemente del discurso esgrimido por los docentes para ello, como ya fue
mencionado, el que los docentes fueran identificados como indigenas dentro del
contexto escolar posibilitd el dialogo, el cual fue mayor en la medida que los
docentes se expresaban en lengua indigena con los padres de familia.

Como se consigna en un estudio:
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“Tampoco las interacciones entre ensefiante y padres de familia alcanzan en la practica el nivel
de intensidad que se considera conveniente desde el punto de vista tedrico. Efectivamente,
desde el punto de vista del educador, la relacion ideal con las familias consiste en que éstas
cumptlan una funcién positiva de apoyo a la actividad docente...” (Ghilardi: 1993; 74)

Es interesante esta observacion en el sentido de que alude a otro contexto, a
otros sujetos, a otros espacios escolares. A pesar de este continuo intercambio con
padres de familia, y de [as interacciones sociales en la escuela, lo que perseguian
los docentes era mantener lo que para ellos era conocido.

El otro referente de importancia tiene que ver con los procesos en el aula,
particularmente con el relacionado con los resuitados del aprendizaje. El “ser
maestro” se constituye en el reconocimiento otorgado desde fuera: el logro escolar,
esto se conforma en una gratificacién para el docente, sobre todo mediante los
concursos de conocimientos, no sélo por que los distingue de otros maestros, sino

que les posibilita una autovaloracion del ser docente:

Mo. # 11 “ a veces mis alumnos pues salian un poco regular, no puedo decir muy buena
¢verdad? pero ya después a los hasta los dos o tres afios este hace tres anos, cuando vi mi
trabajo, pues estd mejorande mi trabajo, porque porque en los concursos de conocimiento, en
los concursos de conocimientos si, mis alumnos estan ocupado lugares de segundo y tercero

”

Para la mayoria de los docentes, el nivel de conocimientos que alcancen sus
alumnos y si este es reconocido, preferentemente fuera de su zona inmediata de
trabajo, les refuerza la creencia respecto a la pertinencia del tipo de estrategias que
han estado utilizando en el aula. Los concursos por zona o estatales son el unico

parametro que tienen para “medir” su trabajo con otros compaieros.
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El tercer elemento de importancia en este analisis es el relacionado con |o
socioétnico en el aula y la escuela; esto es, las influencias del contexto comunitario
en el desarrollo escolar de la escuela y la practica del maestro en la comunidad.

Su situacién como docente dentro del contexto de la escuela-comunidad,
ademas del trabajo pedagdgico desempefiado, le confiere un papel al interior del
espacio escolar. Estudios sobre el tema han cuestionado tedricamente la perspectiva
de analisis escuela-comunidad por considerarla ahistérica y que no da cuenta de las
multiples determinantes (Mercado: 1989; 48). Aqui este binomio es reconsiderado
desde la optica del discurso docente, la importancia que los sujetos le confieren a la
“‘comunidad” y su vinculo con la escuela.

Por comunidad hacen referencia a los asentamientos en el Valle (colonias y
campamentos) de los pobladores originarios del sur, a los paisanos, el
nombramiento de comunidad no implica la homogeneizacién de sus pobladores, al
contrario se reconoce la diferenciacidén social, econémica, cultural y étnica y, en este
reconocimiento, la escuela se constituye y se diferencia de las restantes (sistema
regular). .

La escuela bilingiie, mas alla de los ordenamientos normativos, para los
docentes debe funcionar unida a la comunidad (referencia explicita a los padres de
familia), y el docente no debe cefirse a labores pedagégicas en el aula sino debe
convertirse en directriz de la comunidad. En este sentido, el gastado discurso oficial

en relacién con la funcidon sociocomunitaria del maestro es reinterpretada: trabajo

comunitario entendido por solidaridad, en la mas amplia connotacién del término,
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hacia su grupo, hacia sus iguales.

Mo. # 20R “Por esta razén, mis actividades han sido comunitarias, con un sentido de
solidaridad, acorde a los problemas de los habitantes de la comunidad”.

Hay reconocimiento de la marginalidad indigena, marginalidad impuesta:

Mo. # 6R “Si todos tuvieramos el mismo nivel, no seria necesario ninguna campana de
rescate, es la situacién de marginalidad la que nos impone un cambio”.

Fue de vital importancia el trabajo que cada docente pudo desempenar, la
poca aceptacion inicial por parte de la comunidad inmediata {grupos étnicos), se
transformé en la medida que los maestros trabajaban, pero a la vez, este
reconocimiento de aceptacion se contrapone con el rechazo de la c:omunidad amplia
(el Valle), no sélo hacia la escuela bilinglle misma sino hacia el docente, hacia lo
indigena, hacia lo diferente, que peyorativamente los lugarenos denominan
“oaxaquita’. Cualquier diferencia étnica (no importa si son mixtecos, triquis o
zapotecos) se diluye en un sdlo nombre; asi como a nivel nacional cualquier
diferencia étnica queda borrada al nombrar “indio”, en Baja California queda
enmarcada en el “oaxaquita”.

La accién del maestro que involucra en la concepcion del docente un papel
activo en beneficio de la comunidad, fue coartada, manipulada y restringida; se les

impuso debido a los “tiempos que corrian” .

Mo. # 5 “... dediquense alla a los nifios o sea que nos limitaba mucho (se refiere al duefio del
rancho) pues nuestro campo ¢;no? Porque educar no nomas no seria las aulas sino que
también un montén de cosas...”

Ma. # 22R “En la comunidad se realizan actividades de acuerdo a las necesidades mas
prioritarias, que van desde el apoyo para gestiones hasta la resolucién de problemas”.

La lucha por hacer coincidir el trabajo escolar-trabajo comunitario estuvo
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mediada por las luchas laborales y por los recursos materiales con los que contaron
los docentes; fue muy poco el margen de accion, pero a medida que las
problematicas eminentemente laborales se fueron “solucionando”, fueron tomando
su curso las de indole comunitaria. En este sentido, el trabajo de los docentes ahora
relacionado con las gestiones comunales (introduccién de servicios en los
asentamientos regulares) siguié siendo solidario.

Por otra parte, la imbricacién se da una vez mas a través del “tequio”, los padres
trabajaron por la escuela, organizandose y construyendo espacios: el maestro, en
ese sentido, debid retribuir. Se establecié una relacion bidireccional del padre hacia
el maestro y del maestro hacia el padre en asuntos sélo de la comunidad, esto es,
no significé que el padre de familia pudiera interferir directamente en el trabajo del
aula.

No hay en todo el discurso una mencién especifica en relacion con la ayuda que
el padre pudo haber dado a los procesos de aprendizajeas, sino solo en el apoyo a la
subsistencia de la institucion, es lo que espera el docente unidireccionalmente y, por
lo tanto, lo atribuye al padre, en su cardcter de sujeto social (migrante, jornalero,
indigena, monolingie).

Asi, la propuesta oficial de corte comunitario es refuncionalizada; por otra parte,
la comunicacién escuela comunidad se establece ante todo por el uso y manejo de
la lengua, que también adquiere una significacion especifica en la escuela y, a partir

de la cual, ] docente fundamenta su perspectiva pedagogica de! modelo bilingle.

3 Hay una aceptacién unanime de las condiciones desfavorables que el padre de familia enfrenta, por lo cual no se espera su
ayuda en las tareas eminentemente pedagdgicas; por lo regular, se encuentra todo el dia fuera y la mayoria de las veces es
analiabeto.



b) Manejo de la lengua: confianza

Lo interpretado hasta ahora se complementa y resignifica con el concepto de
confianza, perspectiva compartida nuevamente entre los maestros bilingies y
monolingles en espanol. Del conjunto de los 24 docentes, sdlo tres no hicieron un
comentario explicito soble la confianza que se establece entre quienes se comunican
y hablan la misma lengua. Estos tres docentes son quienes afirmaron que la
mayoria de los ninos son bilingtes y que, en Gltima instancia, sdlo seria necesario el

manejo de la lengua en el primer ano.

Ma. # 1 “... siempre he tenido de tercero a sexto, siempre de segundo a quinto, de segundo a
sexto, entonces el problema esta en primer afio (...} aqui hay ventaja porque los nifios no
hablan el mixteco, son poquitos los que son, ya no hay casi monolingites indigenas, todos son
bilinglies pero, nosotros lo he hecho con trabajos para recuperar el idioma...”

Mo. # 2 “._.a los hijos no les ensefan su lengua su lengua materna, se la estan es como se
viene suprimiendo (...) de que nosotros enseRaramos el puro idioma, dialectos, no es asi por
que por decir hoy en dia hoy maestros de aqui del Valle de San Quintin o de Sinaloa que no
habla ningon dialecto...”

El resto de los maestros, ain aquéllos que declararon no ser bilinglies (dos),
sostienen que el hecho de hablar la lengua aunque sea en ambientes
extraescolares, le da confianza al padre para acercarse al maestro y a la escuela
misma. Por ultimo, los docente bilingles sostienen que no sélo el uso de la lengua
indigena es necesario en el aula, minimamente para dar instrucciones, sino que ésta
es un factor de confianza y de identidad étnica. Para algunos, es lo unico que les

queda.

Mo # 5 “... asi logramos la confianza de los nifios {hablando en mixteco) ... valorar la cultura,
pues fa lengua mas que nada, en este caso, porque si yo en aquel tiempo yo no hubiera hecho
caso de preguntas a tos nifos sobre el mixteco (... } no me va a tener confianza la gente (...)
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mediante la lengua tenia que lograr la confianza (...) se puede entender mas con la gente hay
gente que no habla nada de espaicl muy poquito lo habla entonces que para ahi debe entrar
lo que es bilingge...”

Mo. # 8 “... que hay mas confianza la gente sobre todo Ia gente ve casi todos ven gue nosotros
dedicamos mas tiempo en la educacién...”

Mo. # 10 “... por una parte, los maestros que si hablan su lengua, si pueden platicar con ellos
(...) si el maestrc es igual que yo y nos ven con los mismos rasgos fisicos como que hay més
confianza, como que los nifios se acercan mas, unas de las condiciones muy pariculares que
se da en educacion indigena...”

Ma. # 14 “... nos comunicamos en la misma lengua (...} platicar en nuestra lengua (...) este
como le dijera no hay verglienza entre unos a otros nos ponemos a platicar...”

Mo, # 16 “... existe un nicleo de los maestros bilingues, son quienes conoce mas la forma de
tratar a la gente indigena y, sobre todo, son los que saben mas la forma de tratar a los ninos
dentro del salén de clases en su labor cotidiana por la lengua...”

Respecto al manejo de la lengua, los maestros insisten una vez mas en el
sentido de que la DGE! no respeta los lineamientos de ingreso al subsistema.
Muchos hicieron la mencién de “yo si‘presenté el examen de la lengua”, “ahora ya no
se les exige” . Quienes lo presentaron, consideran que les otorga legitimidad a su
ingreso. Por su parte, otros “confiesan” que se les permitié ingresar a pesar de no
ser hablantes. Del total de maestros, dos no eran bilingtes y el resto lo hablaba pero
ninguno lo escribia. Este dato es significativo porque a pesar de que algunos
maestros conocian los textos producidos por la DGEI para las distintas zonas de
Oaxaca, quienes aseguraron haberlos manejado, se restringian a lo expuesto por los
materiales. Solo dos aseguraron haber elaborado material didactico con la finalidad .
de trabajarlo en clase.

En un reporte de investigacion, se apunta qu;-:‘ “el origen social de muchos

maestros hace operar una actitud contradictoria 0 compensatoria que se manifiesta

en un especial empeno en ‘sacar adelante’ a los nifios mas necesitados ¢ en una
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identificacién implicita, al nivel del lenguaje y formas de interactuar que produce
mayor confianza entre maestros y alumnos” (Rockwell: 1989; 37)

En el caso de los docentes indigenas, se presenta una identificacion
(mediante la lengua) ademas de las formas de interactuar especificas (satudos,
intervenciones dentro de la escuela, etc), lo que les ha permitido insertarse en la
comunidad formada por gente del mismo pueblo y de otros cercanos. Pero, sobre
todo, la lengua les posibilita una identidad, una pertenencia y una concepcién del

mundo.

El lenguaje posee ademas un doble caracter, por una parte constituye la esencia simbdlica de
una cultura y, por otra, es un elemento mas de esta ultima. En este segundo sentido, puede
ubicarse a las caracteristicas funcionales de una lengua. Las funciones de una lengua en un
grupo sociocultural determinado constituyen estrategias comunicativas que responden a
formas de socializacion culturalmente significativas. Asi pues el dominio de la estructura de
una lengua implica &l dominio de sus funciones y viceversa, ya que es precisamente en esa
complementacién que las palabras adquieren su real significado. Pero, como hemos dicho, la
estructura semantica y funcional de una lengua no existe en abstracto sino en relacién a una
cullura, en cuyo seno, por tanto, la palabra, el habla toda, se recubre de su verdadero sentido
semantico y social, es decir sociocultural. Por esto es que, ciertamente todo bilinglismo implica
necesariamente el biculturalismo” (DEGI; 1986 41)

Sin embargo, habria otras consideraciones importantes alrededor del uso,
manejo y ensenanza de la Iengua,'y estas necesariamente tienen que ver con el
aprendizaje de los alumnos. Hasta este momento queda claro y explicito el valor que
los docentes le otorgan a la lengua indigena y a su refuncionalizacion en la
comunidad y en aula, lo cual no significa que los procesos escolares hayan estado
sujetos al manejo de las dos lenguas.

En este orden de ideas, el concepto confianza adquiere un significado preciso,
es el elemento central mediante el cual pueden ser interpretadas las intenciones

educativas. Maria Bertely menciona que la confianza entre nifios y docentes, y
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anadiria entre docentes y padres, “ha sido interpretada como el fundamento de la
legitimidad escolar y sus intenciones y se constituye, entre otras cosas, a través de lo
que Erickson denomind ‘fenémenos existenciales’ emergentes y negociados dentro
de los encuentros cotidianos en las escuelas” (1990; 56).

La confianza es clave para el desarrollo de las tareas pedagogicas, es el
elemento definitorio de la escuela indigena y es parte de la identidad indigena. No
obstante, para algunos la lengua también significa la marginacién, el menosprecio, el
hablar un dialecto. Pero otros docentes van mucho mas alla de interpretar la

situacion de la escuela indigena como un conflicto linglistico:

Mo. # 6R “ Y no va a ser la lengua o sea el conflicto entre las lenguas, que si va a ser indigena
o va a ser espanol ¢ en x lengua, lo que va a rescatar a estos grupos de su situacion (...)
consiste en el fracaso de la planeacion del gobierno para que todos llevemos como
ciudadanos mexicanos llevemos un nivel de vida mas estable.”

Asi como lo expresé un maestro en el sentido de que la propuesta bilingle
depende de la voluntad politica de las autoridades, la cuestién del funcionamiento
del subsistema y su propuesta de rescate de la lengua, se vincula mas con
condiciones socioecondmicas y de participacion politica en la sociedad nacional.

No se puede dejar de mencionar que en el caso de la poblacion indigena, la
adquisién del espafol ha conllevado un grado de conflicto, mismo que se ha
traspasado a la escuela. “El lenguaje es la base de la capacidad reflexiva del
alumno en la adquisicién del conocimiento” (SEP a: 1987; 43) y, en ese sentido, es
mediante su uso que el alumno puede comprender y generar otras expresiones del

pensamiento. Si el nifioc aun no ha desarrollado un sistema linglistico, se pone en
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riesgo su competencia comunicativa. Por ende, el aprendizaje de una segunda
lengua en esas condiciones suele ser memoristico, poco significativo e incidental,
como lo dejara consignado M. Sdenz desde 1927.

Los docentes, a pesar de estar en contra de las directrices que reciben por
parte de las autoridades, en funcion de los repories que deben entregar y, sobre
todo, por el ritmo que se les impone, las acatan de una u otra forma, al menos en el
uso de los programas y libros de texto nacionales. En este sentido, su organizacion
escolar tiende a desarrollarse a partir de las actividades propuestas. Y si bien
pueden cuestionar algunos de los contenidos (sobre todo aquéllos relacionados con
las ciencias sociales), no se da de manera tacita la incorporacién de contenidos
étnicos®’. También cobra relevancia el hecho de que la lengua de maestros y
alumnos no sea comun. En el Valle coexisten miembros de diferentes grupos
{mixtecos, triquis, zapotecos, nahuatls, totonacos, purépechas) y, aunque el grupo
mayoritario sea el mixteco, no todos son de la misma region (dentro de la lengua
mixteca se dan variantes dialectales).

Es de suponerse que la tendencia es hacia la ensefanza del espafol, aunque
ésta sea limitada, debido a que el dominio del mismo que tienen los docentes
también lo es. La escuela, como institucidn social, cumple su funcién, iguala a los
ninos indigenas, a través de la lengua: el espanol, sin importar los efectos psico y
sociolinguisticos. Los maestros, en un inicio, pueden acceder mediante la confianza

a padres y alumnos, la lengua como el reconocimiento de igualdad y de identidad,

¥ Un maestro hizo una mencicn en el sentido del confficto que le implicaba hablar sobre la revolucion mexicana y decir que
habia sido un movimiento que habia cambiado las circunstancias de vida de muchos mexicanos, cuando la realidad de ios
nifios a los que ensefaba les decia todo lo contrario. El se preguntaba ;cémo lo explico? ¢ Como lo enseno?



pero ia escuela, el trabajo organizativo, la labor docente se impone y se convierte en
la instancia portadora del idioma nacional, y su responsabilidad como tal queda

reconocida, aunque no por ello, para muchos otros sea totalmente aceptada.

¢) Educacidn indigena: el membrete

Concebida como un “nombre”, “sello” o “membrete”, el modelo de la educacion
bilinglie no funciona en el Valle “como deberia”. Esta denominacién unanime se
avala por la experiencia de los docentes, les hace suponer que son muchos factores
que afectan el funcionamiento y su existencia misma como modelo diferenciado del

sistema regular.

Ma. # 23R “La educacién podria llamarse bicultural, pero bilingtie una minima parte de ella, el
dominio que yo tengo de la lengua no significa que dé una educacion bilinglie en su totalidad”.

Desde interpretaciones paniculares los maestros explican este “no
funcionamiento”, entre éstas, se distinguen:
* El hecho de que las autoridades no respetan los lineamientos de especificidad.
 El que autoridades locales no exijan el uso y manejo de la lengua.
* La ausencia de medidas especificas para dar una solucion a lo heterogéneo de
los grupos escolares (variantes dialectales).
e El que estén ubicados en San Quintin.
« El bilingliismo por parte de los alumnos, anterior a su ingreso a la escuela lo que

no justifica, entonces, el asistir a una escuela bilingte.

» El monolinglismo en esparnol de los alumnos y maestros (contratados debido a
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que no respetan los lineamientos de la DGEI).

+ Por ser un intento y no una voluntad politica que posibilite la elaboracién y
circulacién de materiales pedagoégicos.

El maestro expresa en todas estas condicionantes el conflicto en el que se
encuentra como profesional adscrito a un sistema, como integrante (identificado en
mayor o menor medida) de un grupo étnico y como representante de una institucion
social: la escuela. En este sentido, se les impone explicitar una posicién sobre la
educacion bilingle; su acuerdo o desacuerdo con el modelo.

Como se menciond anteriormente, en la medida en que se involucraban en su
trabajo fue necesario tomar una posicidon pedagogica y politica respecto de la
educacion indigena, a la profesionalizacién y responsabilidad que tenian en el
ofrecimiento de la educacion bilingtie bicultural. Se sostiene que el “sentirse maestro”
mediante el trabajo organizativo inicial pasé a un segundo plano, se les impuso, ante
sus problemas como grupo especifico en el magisterio, la conciencia de ser maestro
indigena, pero las ideas, creencias y, en consecuencia, las acciones respecto a la
educacion bilinglle ya no se constituyen como una perspectiva compartida; al

contrario, el razonamiento de algunos docentes expresa resistencia al modelo.

Ma. # 1 "... decimos bilinglie ya mas por costumbre ..."

Mo # 2 “.. existe esa contradiccion en lo que respecta a educacién indigena, no se emplea sino
nada mas es una ... que se puede decir, un este, una forma de tener membrete {... } Hoy en
dia, sabemos que la educacién bilingGe no existe, vuelvo a repetir; a los nifos se les esta
dando la ensefanza aprendizaje pero basado en los materiales que nada tienen de bilingiie
bicultural..”

Mo. # 6 “.. desgraciadamente, educacién bilingde a nivel nacional ha sido manejada por el

gobierno, controlada por el gobierno y esta dado por los intereses del mismo gobierno, es por
esa razon que no se ha podido dar una educacion bilingde...”
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Mo. # 11 “._si hay escuela bilinglies, muchas gentes ;verdad? Ha escuchado eso de escuela
bilingite pero realmente no se puede este funcionar...”

Mo # 12R “Creo que no se ha llevado a cabo a nivel nacional, no se ha llevado tal como debe
de ser, a lo mejor de nombre lo tiene educacion bilingiie bicultural.”

Mo. # 16R “El subsistema de educacion bilinglle bicultural esta bien, lo que quiero es que todo
se cumpla y no esté de nombre, es cierto que no funciona como debe de ser.”

Como se anotd, en la incorporacion de los docentes al subsistema se han
conjugado varias condicionantes, pero una vez adscritos e identificados como
docentes indigenas, sus inquietudes en torno a lo pedagégico escolar han diferido y
se han contrapuesto con las de otros integrantes del subsistema; no se constituyen
como un solo grupo, al contrario, se afirma que al mencs se identifican dos
perspectivas y cada grupe adherido a ella tiene iniciativas propias y adeptos. En
este sentido, estan a favor de la propuesta bilingiie en su conjunto, o bien hay
quienes consideran incorporar sélo algunas modificaciones o adecuaciones a fin de
trabajar con un minimo de eficacia al interior del subsistema; en ningtin momento,
debe sefalarse, se nombran partidarios de la desaparicién del subsistema. La
discusion se centra en el uso o manejo de la lengua.

Indicios en el material de analisis (Mo. # 12 ) “Yo soy uno de los que no esta
de acuerdo que se dé una educacién unicamente en espanol”’ , muestran al interior
del grupo, el desacuerdo que nos propone, primero tres interpretaciones, que se
agrupan en dos pespectivas:
= Resistencia de los docentes al uso y ensefanza de la lengua (no es necesario

debido al bilingtiismo de los nifos)

» Resistencia de los padres al uso y ensefianza de la lengua (a juicio de los
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docentes, quienes a su vez son padres de famitia)

Empefio de los docentes en el uso y manejo de la lengua en el aula (aunque sea

minimo) a fin de evitar que los nifos sean vioclentados (experiencia de algunos

que fueron catalogados como nihos de lento aprendizaje durante sus estudios

basicos).

Asi, encontramos a:

3)

4)

Quienes se declaran a favor de la propuesta bilinglie, pero senalando la
necesaria reorganizacion de los contenidos étnicos (debido a las
caracteristicas regionales), y esta proposicion la hacen en funcién de {a
identidad cultural y la necesidad del uso de la lengua en el trabajo
pedagogico.

Quienes creen y afirman que no es viable la propuesta debido a que los
nifos o son monolinglies en espanol o son bilinglies, que no hay conflicto
linglistico. Los padres, insisten, se oponen y resisten a la escuela indigena
y a lo que ésta significa. Sin embargo, aunque no haya razén para la

educacion bilingle no implica su desaparicion.

Estas perspectivas encontradas tienen fundamento en su experiencia y en su

saber. Puede sehalarse que el discurso pedagdgico de los docentes no se constituye
en uno solo, sino que en éste entran en juego perspectivas compartidas y no
compartidas. Sin embargo, estas perspectivas le otorgan una sustancia propia al
discurso que lo diferencia del oficial. En conjunto, aun con sus desacuerdos, las

ideas expuestas y las acciones que posteriormente realizaron les confieren un
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sentimiento interno de pertenencia y de sentido externo de otredad.

Finalmente, habria que enfatizar que no se trata sélo de operativizar con
mayor eficiencia el sistema; porque esto no serd posible mientras no se comprenda
como se expresa el rechazo de los docentes a la forma en que ha sido impuesta la
educacion bilinglie y que en este rechazo se pueden encontrar posibilidades de

emancipacion y transformacion de esos espacios educativos.
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CONCLUSIONES

Se enunciaran los objetivos del estudio con la finalidad de no romper la estructura del
documento y reiterar que el andlisis de las dimensiones y categorias lo permitié la
metodologia utilizada para buscar una comprension holistica, total del fenémeno. Asi, en el
inicio, como un primer nivel analitico, se pretendio:

+ Comprender y significar como habia permeado el discurso oficial en la construccion de
las perspectivas pedagégicas de los docentes indigenas.

» Los factores o procesos que le otorgaban sentido a su trabajo pedagégico y céomo
valoraban el mismo.

 La opinién que les merecia la propuesta bilinglie bicultural.

Posterior a la lectura de las entrevistas a profundidad fue necesario ampliar estos

objetivos y dar cuenta de lo que, a juicio de los docentes, también era sustancial:
» La trasmisién de los contenidos. |
e Ei manejo y uso de la lengua.
» Su visién de lo indigena.

_Para dar cuenta de lo anotado fue necesario distinguir tres momentos. El primero
correspondio a la conceptualizacién del discurso oficial en dos vertientes: el educativo, pero
so6lo aquel dirigido a las poblaciones indigenas y, el indigenista, expresado, sobre todo, por
las concepciones en torno a las minorias étnicas. Para ello, fue de suma importancia la
revisidn de los lineamientos politico-educativos y el andlisis de las practicas indigenistas.

Analizar la légica de ambos discursos tuvo el objetivo de ubicar el contenido vy la forma de

las expresiones gubernamentales a fin de reconocer, posteriormente, las apropiaciones del
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mismo por parte de los docentes indigenas.

Mucho se ha modificado en las directrices gubernamentales desde el proyecto de
identidad nacional delineado por Gamio. La elaboracién tedrica de Aguirre Beltran referida a
las regiones de refugio posibilitd la politica integracionista que operd en nuestro pais por
décadas pero, de igual manera, la critca de Gonzalez Casanova desde la esfera
sociopolitica permitié un debate mas amplio y a fondo de las condiciones de existencia de
los grupos indigenas. El indigenismo de participacion instrumentado desde el gobierno
propuso el desarrollo y fortalecimiento, en forma simultanea, de la produccion material y de
las culturas particulares de la poblacion indigena, postulando que éstos de darian a partir de
una decision razonada y auténoma de las propias comunidades en un ma.rco de
participacion organizada. Lo anterior indica que ha variado, sin duda, las concepciones
alrededor de las etnias: desde la politica integracionista hasta el etnicismo de participacién;
sin embargo, lo que adquiere significado son los contrasentidos de las acciones impulsadas.

De manera paralela, también fueron planteados cambios en el &mbito escolar: de las
promotorias indigenas se paso a la constitucion de subsistemas de educacién bilingiie
bicultural conformado por maestros que, en su mayoria, se han profesionalizado dentro de
las instituciones formadoras de docentes (Universidad Pedagédgica Nacional).

El segundo momento fue conceptualizar a las perspectivas, entendidas éstas como
aquel sistema de creencias mediante el cual tratan de representar y explicar la realidad en la
que operan. Asi, se tuvo la posibilidad teérica de entender un fenémeno educativo en
particular y no sdlo contar con una explicacidén en términos de que, debido a [a escasa o nula
formacién de los docentes, el sistema de educacién bilinglie no opera con la calidad
requerida y que el problema reside en el docente y su falta de preparacién o

profesionalizacién. La inoperatividad del subsistema, segun los diagnosticos oficiales, recae
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en procesos de baja calidad y en situaciones de indole administrativa pero desde la légica de
los actores, se invierten algunas consideraciones; en este punto se basa la relevancia del
estudio desde el paradigma cualitativo.

Ademas, el andlisis del material protocolar vinculado al analisis de lo cultural, permitié
entender las practicas y sentidos que le otorgan los grupos subordinados (grupos étnicos) a

su quehacer cotidiano vy, significar las perspectivas pedagogicas ya que “...en la conducta
de los grupos subordinados hay momentos de expresion cultural y creativa cuya forma esta
dada por una légica diferente, sea existencial, religiosa o de otra indole” {(Giroux a: 1992;
145).

Entender esta logica diferente y no situar el trabajo pedagégico de los docentes
indigenas como un proceso inconcluso de formacion, permite redimensionar toda la
dinamica de la que son objeto los docentes en tanto destinatarios de un discurso pedagdgico
e indigenista oficial.

Pero, el docente indigena, ademas de apropiado, ha recortado y reconstruido
fragmentos del discurso oficial. A partir de esta premisa, indagar sobre ¢omo valoran el
trabajo que realizan, qué importancia le otorgan al proceso educativo y qué percepcion
tienen del modelo bilingle, permitié un acercamiento zl trabajo y a las practicas
pedagégicas de los docentes.

El tercer momento lo constituyd el procedimiento metodologico. A partir de ubicar en
el material protocolar las dimensiones y categorias, se analizaron y extrajeron los referentes
. pedagdgicos sobre los cuales los docentes basan su labor. Estos tienen que ver con (a)
sujetos en el aula (alumnos) y el tipo de interacciones sociales que se producen, (b)

procesos en el aula (resultados), qué tipo de gratificaciones intrinsecas obtiene el docente

en relacion a los procesos de ensefanza-aprendizaje, y (c) lo socioétnico en el aula,
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particularmente las influencias del contexto social, cultural y étnico en el desarrollo escolar
de los ninos y la labor del maestro en la comunidad.

Estos tres referentes son los que posibilitaron la lectura pedagédgica del material
protocolar y permiteron encontrar aquellos elementos diferenciados de los enunciados en el
discurso oficial. También, mediante éstos se establece una légica y una dinamica de
comunicacion y de relacion pedagégica entre maestro-maestro, maestro-alumno, maestro-
padre de familia, maestro-autoridad.

A mi juicio, mediante la articulacién de las dimensiones y de los referentes, puede
darse cuenta de aquellas perspectivas que comparten fos docentes, asi como en qué
consisten; cudl es e! sistema de creencias que le posibilitan al docente representar, bperar ¥
explicar su realidad, su contexto educative, su accion en el aula.

En el caso de este estudio, los cuestionamientos en torno a las perspectivas deben
ser contextualizadas, en tiempo (al inicio del subsistema) y lugar (campos migrantes en San
Quintin). No todos los docentes indigenas ingresaron en circunstancias similares; la
biografia perscnal, laboral y academica incide de manera diversa en la pespectiva
pedagdgica sobre la cual operan en la préactica y bajo la cual la entienden, la conceptualizan
y la transforman.

Las condiciones histéricas particulares son fundamentales para comprender la accidn
del sujeto en términos de estructuracion de la experiencia con base en la cual sustentan sus
perspectivas. Las perspectivas son especificas de una situacién, y nacen como respuesta a
una presion institucional (discursiva o material). En otras circunstancias © momento histérico
particular los sujetos docentes desarrollaran otras con diferente significacion.

Lo que resulta importante es llevar el andlisis de los conceptos y razonamientos

empleados por ios mismos actores. Pero en esta conceptualizacién “No debe confundirse la
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descripcion con el relato, que no rinde cuentas de la naturaleza interna de las cosas, sino

que las expresa, mientras que la descripcion, por estar basada en una presuposicién

hermenéutica, constituye un modo de presentacion que, al mostrar su reglamentacion

interna, permite captar su sentido” (Coulon: 1995; 52).

Se partié de suponer que:

* Los docentes se habian incorporado al subsistema de educacion bilinglie bicultural de
manera diversa; su formacién habia sido heterogénea y sus inquietudes podian no ser
convergentes en torno a lo pedagoégico-escolar.

» Los docentes no conforman un grupo monolitico™, por el contrario, pueden coexistir
diferentes perspectivas al interior del grupo de docentes indigenas, -las cuales.pueden
favorecer 0.no la existencia del subsistema indigena.

Para su indagacién y respuesta habia que preguntarse ;Quién es el maestro
indigena? Ef criterio de seleccién de ingreso al subsistema ha estado dado por ser hablante
de la lengua del grupo al que atendera. Posteriormente, una vez ya en servicio, se les ha
solicitado la profesionalizacion; esto es, se han abierto espacios académicos para que
“completen una preparacién”. No obstante, estos espacios no han sido una concesidn
generosa por parte de las autoridades educativas; en algunos momentos ha sido una
respuesta a demandas provenientes desde la organizacién indigena.

La inicial preparacion se inicia con los cursos de induccién a cargo de las autoridades
educativas; el esquema bajo el cual se imparten, no se distancia de aquel que recibe el

maestro normalista; esto es, se plantea como una formacién preparatoria a la actividad

¥ Giroux comenta en su critica a los modelos de ciencia social que la racionalidad hermenéutica estd fundamentada en la
lucha para liberar los conceptos de significado y experiencia de su nocién ‘fosilizada’ de objetividad. Y continua “La racienalidac
hermaenéutica no toma como punlo de partida a la produccién de conocimiento monolitico, sinc que tiena un interds
profundamente asentado en comprender fos patrones de interaccién comunicativa y simbdlica que dan forma al significado
individual e intersubjetivo. En vez de enfocarse en o tomar por hechas las formas de conocimiento a priori, su interés
constitutivo reside en la compransion de cémo las formas, categorias y supuestos por debajo de la textura de la vida cotidiana
contribuyen a nuestra comprension de cada uno y del mundo que nos rodea”. Cfr. Giroux, H. Teoria y .... Op. Cit. p. 233
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docente: adquirir conocimientos y modos de razonamiento de las areas a ensenar,
reorganizar ese saber e iniciarse en la diddctica; también se adquieren conocimientos sobre
el desarrollo del nifio, etcétera. Toda clase de nociones, igual numero de habilidades, lo cual
no sera suficiente para enfrentarse a la practica, entonces, a futuro, serd necesario un
reciclaje o perfeccionamiento.

En este sentido el discurso oficial enfatiza lo que debe hacer el ensefiante, lo que
debe saber y lo que debe ser, pero el estudio reveld que, en la practica escolar y debido al
proceso de seleccion, ingreso y adiestramiento, pasaron de un momento de “sentirse
maestros”, debido en gran parte al desarrollo de actividades de indole administrativa y de
gestion, a “ser maestros”, lo cual implicaba que obtenian resultados medibles y contréstables
en el aula: los alumnos aprendian a leer y escribir.

Para los docentes indigenas adquirié importancia su formacidon en funcion de
resultados constrastados. Pero el reconocimiento debe venir desde fuera, tanto de parte de
las autoridades educativas como por aquellos procedimientos instaurados en el sistema
educativo (los concursos de conocimientos por zonas y estatales). Ambos les brindan un
parametro para su labor docente. En el caso del primer reconocimiento, este es inexistente y
en cuanto al segundo, sdio aquéllos que atienden los grados superiores del nivel primaria
pueden acceder.

Las autoridades educativas, conceptualizadas en dos instancias (Departamento de
Educacidn Indigena y supervision escolar) no operan segun las expectativas docentes, sobre
todo, por no responsabilizarse de los lineamientos del modelo bilinglie bicultural y por no
acatar los criterios del ingreso (ser indigenas y ser bilinglies). En el caso de la supervision
escolar, argumentan, se ha mantenido al margen de la orientacién didactica y metodolégica

de los docentes.
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El primer acercamiento al trabajo docente (de gestién administrativa) constituy6 la
base para estructurar concepciones tedricas y perspectivas pedagdgicas; debido a las
graves carencias bajo las cuales iniciaron su labor tanto materiales como del orden técnico-
pedagdgico, los docentes retoman el trabajo comunitario como imprescindible. Fueron ellos
quienes fundaron el subsistema “sentirse maestros” implico, en primera instancia, una labor
fuera del salon de clases. De ahi que a lo largo de ese proceso refuncionalicen el vinculo
escuela-comunidad, promovido por el discurso oficial. Para los docentes, las particularidades
del contexto social, cultural y étnico en el que se desenvuelven que dista de aquel de donde
son originarios les impuso el trabajo comunitario pero en términos de solidaridad para con
Sus paisanos. - |

Los docentes pugnan por un proyecto que trascienda lo escolar, y se constituya como
uno de recuperacién cultural, mismo que no sdlo permita la expansion de la lengua, sino su
refuncionalizacion en Jos Ambitos comunitario, escolar y aulico. Debe sefialarse que de fondo
subyace la idea de consolidar el trabajo docente, no solo desde una perspectiva organizativa
administrativa sino también pedagodgica.

En los inicios le otorgaron mayor importancia a lo material que a los procesos del
aula. Por otra parte, al conceptualizar a la educacién indigena como un proyecto inconcluso
por la falta de voluntad politica de las autoridades educativas les impone una serie de
consideraciones para su operacion, entre las mas importantes, el que sea un espacio de y
para indigenas. Finalmente, al conformarse el subsistema con maestros adscritos, quienes
estaban a su vez en proceso de formacién, son recuperados una serie de factores que
intervienen el el modelo bilingle y que posibilitan acciones especificas al interior del aula.

En este sentido, establecen un “antes” y “ahora”, tiempos que marcaron su

experiencia docente. Cuando llegaron, no habia espacios instituidos, los nifios asistieron a
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clases en lugares improvisados, no atendian a las peticiones de orden y disciplina de los
docentes™. Estas circunstancias mas las consideraciones de los padres de familia que, al
desconocer el subsistema, sostenian que “no eran escuela a las que asistian sus hijos” se
modificaron a lo largo de los afos. El “ahora” es diferente, aclaran, se fundaron escuelas,
existe organizacién y son reconocidas por la comunidad amplia (el Valle). Ademas, la
mayoria se encontraba estudiando la licenciatura en educacién primaria y eso les conferia
otro estatus.

A partir de este momento, los maestros sustentan una construccion tedrico
pedagdgica en relacién con fa educacion indigena y hacia elios como grupo subalterno. Los
docentes cuestionan el discurso oficial, ya que sostienen que ha sido incapaz de ﬁormar la
practica pedagégica, una tarea imposible al no contener el mismo subsistema las
condiciones materiales y de trabajo pedagogico para desempeiar su labor, pero de mayor
importancia son las lineas de accién que establecen. Para entender/comprender las
acciones, tenemos que vincular las conductas descritas por los sujetos con las intenciones
que les permitieron interpretar y negociar su realidad.

Los problemas educativos que enfrentaron les impusieron una manera diferente de
concebirios. Su formacién inicial y experiencia les permitid reformular y analizar los
planteamientos oficiales, la educacién bilingie como un membrete impuesto desde la
oficialidad, y vincular este membrete con sus condiciones de marginalidad como grupo
étnico. El discurso oficial no puede ser considerado como omnipotente, en tanto no ocupa
todos los espacios de accion del sujeto destinatario; al contrario, el sujeto docente formula

explicitamente otros elementos que deben ser incorporados al andlisis para comprender la

¥ Es dificil sustraerse de lo que la escuala significa; su esencia radica en la imposicién de significados, en esta senlido, fue
dificil para los docentes comprender por qué los nifios no “atendian” a esas formas de interaccion. Sin embargo, otras mas que
rechazadas fueron negociadas: la atencion a los padres, las safidas “con permiso del profesor” continuaron, etcétera.
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realidad educativa indigena. Sin embargo, e! docente si incorpora fragmentos del discurso

oficial, el mas significativo es el valor concedido a la educacién, en términos de superacién y

como Unica via para sacarlos de su ancestral atraso.

No obstante lo anterior, en conjunto la postura del docente puede ser conceptualizada
como de oposicién pero que es producto de valores contradictorios y de contrasentidos.

Al interior del gremio indigena existen “grupos de opinidon” y eso implica la elaboracién
de perspectivas no compartidas, en las cuales estan presentes:

» una declaracion a favor de la propuesta bilinglie, sefialando la necesaria reorganizacion
de los contenidos étnicos {debido a las caracteristicas regionales y a las diferencias
dialectales), y esta proposicién la hacen en funcidén de la identidad cultural y de la
necesidad en el trabajo pedagégié:o del uso y manejo de la lengua, lo cual implica la
recuperacion de su cosmovisién cuitural,

* una posicion en contra, en tanto que es inviable la propuesta debido a que los nifios o son
monolingles en espafol o son bilinglies, por tanto no hay conflicto lingliistico que
imponga la escuela bilingde, lo cual a su vez no indica que ella deba desaparecer.

Establecer estas dos perspectivas sobre las cuales operan los docentes no es

sostener que son grupos gque se oponen, sino es una combinacidide supuestos radicales y

conservadores y que estos pueden ser objeto de ulteriores reinterpretaciones: redefinir

nuevamente una situacion en funcion de presiones institucionales. El acuerdo, al final es la
no desaparicion del subsistema, pero éste debe ser cualitativamente diferente al actual en
organizacion, administracién y operacion.

Dentro de la declaracion a favor se encuentra la concepcion de “no funciona como
debe ser” basada en el no respeto a los lineamientos (contratacion de personal, materiales

que no son distribuidos, etc.) y ésta, a su vez ,se apoya en otras dos apreciaciones docentes
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relacionadas entre si: 1) la referencia a su lugar de origen (alld si funciona) vy, 2) las
diferencias linglisticas y dialectales {coexistencia en el Valle de nifos mixtecos -de la bajay
alta-, zapotecos, triquis).

Para los docentes podria funcionar el subsistema en el Valle siempre y cuando las
autoridades, en este caso las locales, se dieran a la tarea de su reorganizacién; se quiere
enfatizar la complejidad que adquiere para los docentes el funcionamiento del sistema.
Porque de fondo lo que se cuestiona es ¢hasta qué punto la autoridad esta definida y
comprometida con los postulados de ia educacién bilingie bicultural?, La pregunta central
es ¢jcomo puede ser ensehada una lengua con docentes que no la dominan? No es
.s6lamente situar el problema administrativo de contratacidn y distribucion de materialés, y en
ese sentido, que los docentes “esperen” todo por parte de las autoridades, sino al contrario,
establecen diferentes niveles del problema.

Podria considerarse que la idea de fondo es responsabilizar a la administracién y a
las autoridades en la materia de todos los males que afectan a la educacién, pero al
vincularla a que debe existir una voluntad politica decidida a llevar e! proyecto adelante, la
interpretacion es modificada: la educacién bilingie no puede ser vista como un campo
neutral. Para los- docentes la condicion étnica tiene relacién con los problemas educativos
que enfrentan. Reconocen que es poco el espacio de negociacion que se les concede,
entendido este como las “...condiciones materiales e ideoldgicas -tanto de dentro como de
fuera de la escuela- que contribuyen a la pasividad e impotencia de los maestros” (Giroux b:
1993, 265) mismas que se vuelcan hacia el establecimiento de lineas de accidn especificas
(vid. supra, p. 141), algunas de ellas planteadas con una visién critica y, otras, dentro de la
esfera de la normatividad fundamentada en el discurso oficial. Lo anterior nos remite al

punto senalado: se combinan ideas radicales y conservadoras. Si bien el discurso oficial no
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se impone y ocupa todo el espacio en el que opera el docente, ciertos elementos que lo

componen han permeado en lo que el docente expone como discurso, pero que en conjunto,

se considera alternativo al primero. Entre las lineas de accion antes mencionadas vale la
pena senalar nuevamente las siguientes:

» El necesario desarrollo de investigaciones de caracter socioecénomico, sociolingliistico y
psicopedagogico en la region o en las comunidades de origen indigena, con el fin de que
permita establecer bases tedricas y metodolégicaspara la ensefianza de una educacion
bilingle bicultural (Mo.3, 5, 6, 12, 17, 21, 24)

+ Proponer, desde la perspectiva del grupo étnico, cambios en el plan y programas
incluyendo los saberes étnicos de la comunidad, y crear estrategias-que lo guu’én en la
ensenanza de la lengua indigena, base de la educacion bilingie bicultural {Todos).

» El maestro debe orientar a la familia en cuanto a seguir conservando su cultura como
algo propio y posteriormente valorar la otra comoe lo ajeno (Mo. 12, 13, 22)

e La autoridad educativa debe de ser una persona que funcione, por un lado, como
profesionista, y por otro, como indigena que conoce los problemas y necesidades de los
grupos étnicos (Todos)

o La autoridad debe cumplir con las normas establecidas para no captar a personas no
indigenas para el magisterio indigena, respetando su identidad cultural (Mo. 8, 10, 12,
16, 17, 19, 24)®

» Ubicar correctamente al personal docente en las escuelas de acuerdo a la lengua que se
habla en la comunidad (Todos)

» Solicitar ante la DGE! a través del Departamento de Educacién Indigena en el Estado,

0 Gomo se menciond en otra cita en 1995 se movilizaron los maestros indigenas con la finalidad de que se le diera
cumplimiento a este lineamiento. Posterior a las negociaciones entre autoridades y docente indigenas todos los maestros no
indigenas salen del subsistema. La lectura del movimiento por parte de los maestros mestizos fue que los indigenas actuaron
de manera racista.
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materiales de apoyo curricular para el medio indigena para cada una de las etnias
atendidas, por ejemplo libros, folletos, revistas, etcétera {Todos)

» Propiciar y fortalecer mediante planes y programas de ensenanza propios de cada etnia,
la escritura y lectura en todas las lenguas en coordinacién con instituciones u organismos
oficiales del gobierno como: INI asi como organizaciones indigenas (Mo. 3, 5, 6, 12, 13,
15, 22, 24))

« Visitar periodicamente, por parte de la autoridad, las zonas rurales indigenas en el Valle
para conocer los problemas y necesidades de cada una de las escuelas y de las mismas
comunidades (Todos})

Estas premisas y las que se mencionaron en el anterior capitulo permiten m('astrar lo
que se argumenta. Sin embargo, este Ultimo apartado quedaria incompleto al no remarcar lo
que considero el punto central de discusién en ambas perspectivas: el uso y manejo de la
lengua.

Al respecto puede senalarse que en el caso de los docentes indigenas se presenta
una identificacién (mediante la lengua), ademas de las formas de interactuar especificas
(saludos, intervenciones e interacciones dentro de la escuela, etc), lo que les ha permitido
insertarse en la comunidad formada por gente del mismo pueblo y de otros cercanos.

El concepto confianza adquiere un significado preciso; es el concepto central
mediante el cual pueden ser interpretadas las intenciones educativas, éste es el fundamento
ne sélo de la escuela bilinglie, en términos de legitimidad, sino es alrededor del cual giran
las relaciones pedagdgicas: maestro-alumno, maestro-padre de familia.

La confianza es clave para el desarrollo de la tarea pedagdgica, es el elemento
definitorio de la escuela bilinglie y es parte de la identidad indigena, por que muestra el

aprecio a lo propio. Aunque la lengua también significa para algunos la marginacién, el
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menosprecio, el hablar un dialecto; adn quienes no tienen posesion de la lengua materna
consideran que fue el obstaculo principal en la tarea pedagdgica.

El manejo de la lengua no es menospreciado por los docentes pues sera por medio
de éste que se alcanzara una conciencia y podra ser negociado un sentido de identidad; ...
el lenguaje no soélo refleja la realidad, sino que desempefia un papel activo en la
construccion de ésta. Conforme la lengua construye significado, va dando forma a nuestro
mundo, informa nuestras identidades y proporciona los cédigos culturales para percibir y
clasificar el mundo” (Giroux b: 1993: 289)). Gramsci lo menciond en el sentido de que la
lengua contiene los principios de una concepcién del mundo.

Para comprender la realidad educativa, y no reducir su explicacién a causas y
efectos, infiriendo de ello que se debe perfeccionar lo ya existente, debemos preocuparnos
por las percepciones docentes y perspectivas teérico-pedagdgicas de los maestros, en su

comprension esta la posibilidad de su tranformacién “desde adentro”.
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ANEXO |
GUIA DE ENTREVISTA
Ejemplos
¢Coémo ingreso al subsistema?
¢ Qué opinién tiene del modelo bilingie?
¢ Que problemas ha enfrentado en su tarea docente?
Preguntas incorporadas (Ejemplos)
Entrevista # 1
Entonces, ;eran necesarias las orientaciones didacticas?
¢Por qué nunca ha tenido problemas con el uso de la lengua?
¢ Maneja los materiales bilinglies?
Entrevista #2
Un membrete ;por qué?
¢Por qué dice que no hay aceptaciéon hacia ustedes en la comunidad?

¢ Qué tipo de problemas hubo con la supervisién?
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ANEXO Il
Escuelas y docentes fundadores en el Valle de San Quintin
Zona escolar Num. 712
Por colonias, fraccionamientos y campamentos

ESCUELA Y UBICACION FUNDADOR ANO ORGANIZACION
Cuauhtémoc L. M. 1984 Incompleta
Lazaro Cardenas A V.,

José Maria Morelos F. S. 1984 Unitaria
Rancho Sta. Lucia

Cuitlahuac J. T.S. 1984 Incompleta
Rancho El Aguaje G. M.

Margarita Maza de Juarez R. M 1984 Completa
Rancho Los Pinos

Nifo Artillero C. B. 1984 Completa
Col. Maclovio Rojas

Nuu N Davi V. L 1984 Unitaria
Rancho Llamas

Ninos Héroes A S 1984 Incompleta
Col. B. Juarez

Francisco Villa A.G.B 1985 Incompleta
Col. Lazaro Cardenas

Lazaro Cardenas F.P. 1985 Unitaria
Rancho Hamilton

Salvador Ruiz Mejia F.S. 1985 Completa
Col. Benito Judrez

Benito Juarez J.M.C, 1985 Incompleta
Los Olivos

Patria L. M. 1985 Incompleta
Col. Militar

Manuel Altamirano A C. 1986 Unitaria
Rancho Sta. Rosa

Francisco |.Madero M. S. 1986 Incompleta
Nueva Era

Ricardo Flores Magén G. M. 1987 Incompleta
Emiliano Zapata

Juan Escutia R. R. 1987 Completa
Col. Flores Magon

Trabajadores del Campo A.C 1988 Unitaria
Campo Nuevo

Salvador Diaz Mirén J. M. 1990 Unitaria
Reqidén Trigui

Emiliano Zapata M. G. 1990 Unitaria

El Rosario de Abajo

Venustiano Carranza A. H. 1990 Completa
13 de mayo
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Ignacio Zaragoza
Ampliacion Sta. Fe

1990 Unitaria

Entrevistas y ano de ingreso

Numero de entrevista Nombre Ano de ingreso
1 Ana 1983
2 Luis 1983
3 Gabriel 1984
4 Rafael 1984
5 Rosalino 1984
6 Juan Tecdoro 1984
7 Carlos 1984
8 Esteban 1984
9 Miguel 1984
10 Andrés 1984
11 Donaciano 1984 -
12 Venancio 1984
13 Mario 1984
14 Teresa 1984
15 Salvador 1984
16 Luis 1984
17 Fermin 1984
18 Felipe 1984
19 Lorenza 1984
20 Ramon 1986
21 Martha 1986
22 Modesta 1986
23 Flora 1986
24 Agustin 1986
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ANEXO Il
PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA Y
PREESCOLAR PARA DOCENTES EN EL MEDIO INDIGENA (LEPEPMI/90)

Area basica

Psicopedagdgica Sociohistdrica Antropolégica Metodologica
Lingiiistica
1° | Andlisis de la practica | Sociedad y educacion | Cultura y educacion Metodologia de la
docente Investigacion |
2° | Grupo escolar Historia, sociedad y La cuestién étnico Metodologia de la
educacion | nacional en la escuela | Investigacién ||
y la comunidad
3° | Desarrollo del nifo y Historia, sociedad y Lenguas, grupos Metodologia de la
aprendizaje escolar educacion || étnicos y sociedad Investigacion il
nacional -
4° | Practica docente y Historia, sociedad y Relaciones Metodologia de la
accién curricular educacion Il interétnicas y Investigacion IV
educacion indigena
5° [ Criterios para Organizacion de Identidad étnica y Metodologia de la
propiciar aprendizajes | actividades para el educacioén indigena Investigacién V
significativos en el aprendizaje
aula
Area Terminal
Campo: La Campo: Lo social Campo: La lengua Campo: La
naturaleza matematica
6° | Cursol Curso | Curso | Curso |
7° _{ Cursoll Curso Il Curso |l Curso il
18 [ Curso il Curso M Curso lli Curso |t

Cada curso tiene un valor de 13 créditos
Total de créditos: 416
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ANEXO IV
ENTREVISTA (Ejemplo)

R. O.

maestro mixteco

8 afios servicio

Emiliano Zapata Vicente Guerrero B.C.
7/nov/93

6:00 p.m.

Bueno, pues, es una historia muy larga, yo estuve en la escuela Villanueva Montafo,
que estd en calzada de Tlalpan y Taxquefa, entonces e! duefio de ahi de la escuela, pues,
no sé que me vid, pero me dijo: tU puedes darle educacion fisica aqui a los chavos, que
estan aca. Bueno, estd bien, y estuve como medio aifo, en educacién fisica, con los
alumnos de secundaria de Mexmo y después, tampoco me gusté porque tenia que pagar de
todas maneras la colegiatura; entonces, me meti mejor de chofer, cuando todavia eran
delfines los trasportes urbanos, eran delfines no como ahorita, que es la ruta 100. Mi primo
me recomendd y, entonces, no aguanté porque era mucho desvelo también y luego ir a
clases y la tarea, pues, de todas maneras, en cualquier lugar quedando mal; entonces, me
fui otra vez -como tengo varios cufiados alla en México- me fui a la central norte del taller de
alineacion y balanceo de ayudante, alli era mas facil, sélo que cuando se acercaban
vacaciones de semana santa, algo asi, pues, habia exceso de trabajo y ya no saliamos a la
hora que teniamos que salir, saliamos a las diez de la noche, once de la noche, doce de la
manana, de acuerdo a la semana de trabajo que habia, entonces, pues, dije ya no voy a
seguir ni en la escuela ni nada, mejor fui a la DGEI que esta en Azafran, alla en México.

Conoci al profesor Cueto, que en ese entonces era el director de ahi, de la DGEI, de
educacién indigena en México. Entonces, hablé con €l y le dije: yo quiero seguir estudiando
pero no tengo muchos recursos para seguir estudiando aqui en el D.F. Es un poco dificil, no

DIMENSIONES Y CATEGORIAS
1.Actividades organizacion y de gestion
1.1 Historia del subsistema (adscripcién y nombramiento)
1.2 Condiciones materiales de trabajo
1.3 Problemas administrativos e intermos
2.Autoridades educalivas
2.1 DGE!: respeto y responsabilidad
2.2 Supervisién escolar: acciones de orientacion y organizacion
3. Profesicnalizacién
3.1 Cursos de induccidn
3.2 Papel del maestro; gestor
4. Educacidn bilingiie
4.1 Membrete
4.2 Escuela-comunidad: vinculo
4.3 Manejo de la lengua: confianza
4.4 Maestro: autoconcepto (identidad docente)
A. Sujetos en el aula
B. Procesos en el aula
C. Lo socioétnico en el aula
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pude pagar la colegiatura.

Bueno, me dijo, en Ensenada hay vacantes para chofer, dice, pero sera en el INI,
mientras no den en lo que quieres trabajar: de maestro. Le dije, bueno, pues, yo lo que
quiero es trabajar en el magisterio porque yo quiero seguir estudiando, no quedarme ahi
nomas ¢que quieres estudiar? Educacion fisica o danza o algo asi, dice, espérate, dice, te
doy el teléfono para que no vengas a dar la vuelta aqui, mejor sigues trabajando, me hablas
por teléfono mas o menos como en abril 0 mayo, va a ver esta oprtunidad para promotores
bilinglies que vayan a Baja California, pero para eso tienes que ir a estudiar a Michoacan. Le
dije, esta bien.

De ahi, pues, mas o menos a principios de mayo, volvi otra vez a la DGEI, porque ya
habia telefoneado y, me dijo, si ya ven para ac4, trae los papeles, y ya fui, y me dio el apoyo,
pero, si puedes seguir estudiando, no te quedes ahi nomas, como ti me dices, si quiero
seguir estudiando, entonces, llegué a México, al departamento, cuando segun estaban
haciendo la seleccion en México, era el Unico, dice, ahora te vas a Oaxaca, entonces, estaba
como Jefe del departamento Nicasio, entonces, antes me fui a Oaxaca, ya ahi habia como
25 compaieros. En ese grupo estaba todavia Gabriel, Juan Teodoro, el profe Rafael y otros
companeros estaba alla en ese grupo, entonces, a mi, pues, desde el momento en que
llegué, a mi me hicieron a un lado, porque segun ya el papel, pues, que llevaba, ya era
seguro que yo tenia que ir a hacer el curso en Michoacan, entonces, espere que hiciera la
seleccién con los companeros que estaban alla, después aparece, en ese tiempo estaba el
profe Lino Feria, que estaba, creo, que en |a mesa técnica, o algo asi, y me dijo, ti también
ven para aca y me llamo ai, y me dijo,

4.3  td también presenta examen, y le dije, bueno, pues -ya qué me quedaba-, Ie dije,
esta bien, y me hizo un examen en mixteco, y como él domina el mixteco, pues, un
poco diferente, resulta que en ese entonces estaba uno del pueblo del que yo soy, y
dice ese chavo es de tu pueblo, pues a lo mejor si, le dijo, hazle un examen oral en
mixteco y pues la verdad, yo casi no domino muy bien, entonces, anles esa situacion
me vi poco pues presionado ;no? Porque mas o menos lo que yo dominaba del
mixteco y ya me dijo el maestro Luis, él si lo domina, ya sali adelante aparte de todo,
pasé hacer un examen, también, escrito, de conocimientos, y también lo pase y ya con
eso, ya me dice el profe Lino, es que no todos los que vienen recomendados aca son
aceptados, bueno esta bien.

3. Ya de ahi, pues, nos fuimos a Michoacan a estudiar algunos, creo que eramos
como 12, en aquel tiempo, pero ya desde QOaxaca, nos, bueno a mi me dijeron en
México que yo tenia que venir a Baja California, en especial, a Ensenada, y de ahi nos
venimos, pero ahi en Michoacan, si nos dijeron mas o menos como teniamos que
hacerle en el trabajo, qué labor desempeiiar ;no? E| servicio social, también, que
desarrollo de la comunidad, todo un sinfin de actividades ¢no? Que teniamos que
rescatar la cultura, la lengua mas que nada, y pues los que no hablan mixteco tenian
que tratar de dominarlo, pues, para nosotros estaba bien ¢no? Pero ya, entonces,
estuvimos como seis meses en curso ahi en Michoacan, y nos venimos para aca para
Ensenada.

Llegamos aqui, como fuimos los ultimos en llegar, nos mandaron a Los Pinos jno?
Resulta que el primer dia que llegamos a Los Pinos, llegamos primero al departamento,
antes de eso nos afiliaron y todo eso, y ya nos dijeron: ustedes se van hasta San Quintin
pero al rancho Los Pinos. Muy bien nos fuimos a Los Pinos.

Resulta que llegando a Los Pinos fuimos a la oficina 4no? y como estaba un portero
luego, a la entrada, y pues nos preguntaron ;quiénes eramos? deciamos, somos los
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maestros, que vamos a trabajar aqui en Rancho Los Pinos, y queremos hablar con el duefio,
le dijimos ¢no? En eso habia, parece, cierto problema con los lideres en aquel tiempo,
Benito Garcia, decia que eramos estudiantes que nos mandaron de Oaxaca y que
veniamos a echarles grilla ;no? A los patrones ;no? Inclusive hablar con la gente, pues,
para que la gente no se rebelara en contra de los patrones ¢no? por el mal pago o malos
tratos que se les daban, todo eso, y pues la verdad no era eso 1o que veniamos, con ofra
otra forma de trabajo.

Sin embargo, pues, fue un poco dificil de localizar al duefo, porque estuvimos alla
esperando ¢no? y nos decian que el dueno no estd, y que el duefo no esta, que al rato
viene y como nosotros no conociamos al duefo, y como nada méas llegamos aqui,
espérenos, no teniamos acceso a la oficina nada mas, alli nos detuvieron ¢no? y con las
maletas a un lado, todo eso.

Ya dijeron que todavia no llega y no sé por qué no llega pero va a llegar y asi ya pasé
casi todo el dia, llegamos como a las 9 y ya eran las 5 y nada del duefio, nada del duefio, y
ya casi obscurecia y entonces ya dijo el que estaba cuidando ahi, nos comunicamos, dice,
este, que vaya dice al campo Las Pulgas, dice, ahi esta un cuartito, dice, estd un maestro
del INEA, hablen con él para que les de alojamiento alli, y ya mafana se vienen temprano
para que hablen con el dueho, porque ya va a llegar manana. Bueno, lo aceptamos ya nos
fuimos al campo Las Pulgas y si estaba un, pues, segun que era maestro, no pero ni
siquiera nos acomedié cuando llegamos esa vez, ustedes ga qué vienen? ni los conozco
quien sabe. Aqui no conocemos a nadie, y entonces, resulta que también alld ios del rancho
no conocian a que también estaba trabajando un companero, que era, estaba estudiando,
entonces, de CONAFE, entonces, estaba alla, y dijo, no chavales vénganse para aca, no
aqui pues él no sabe, véngase para acd, y nos metimos alli en un cuartito mas o menos la
mitad de este cuartito, alli amontonado.

Y entonces, allad habia un campero, es un sefior, se llama Tomas Garcfa y es de
Oaxaca, de la region zapoteca de Oaxaca, el sefior, y también cuando vié que llegamos,
también, como que le caimos mal, o sea, que dice pues no ustedes ;qué hacen aqui?
ustedes nada mas vienen a grillar aqui a la gente, y no se que, no y le dijimos, bueno pues la
verdad a eso no vinimos, también somos paisanos, somos de la regién mixteca, y no,
vinimos a darle clases a los nifios, a ensefarles a leer y escribir, sabemos que aqui hay
demanda de nihos y queremos atenderlos ;no? Esa es la finalidad.

Mas sin embargo, en todo ese dia, no habiamos comido y ya era de nock:2, asi mas o
menos y pensamos ¢quién nos va a dar de comer? si la misma gente no nos esta
aceptando, y ;como ibamos a pedir comida en las pequeias galeritas que habia en aquel
tiempo? eran galeras, ahora mas o0 menos cambio, antes eran puras galeritas, deciamos
como vamos a pedir comida ahi afuera, nos van a pegar o algo asi ¢no? Y pues si tuvimos
un poco de temor, pero pues, no sé, de casualidad alli andaba un tio que es del pueblo, ya
viejito, dijo sobrino squé haces aqui? No pues aqui nomas tio, le dije, ¢no? El maestro
Rafael le empezo a hablar en mixtexo y aquel también hablé en mixteco, y dice vamos con la
sefora que conozco, ahi, dice, les da de comer y luego le pagan, pues vamos, y ya fuimos
con la sefiora, es una sefiora de Sachila, que ahora ya se murid, que en paz descanse, ya
se murio, entonces, ella nos atendid, ella pues, si nosotros sabemos que nos iba a mandar
maestros aca pero no sabiamos cuando.

Ya nos dieron puros frijolitos para cenar, frijolitos, asi casi era o sea sorprendente,
porque era tortillas de harina bien grasosas, luego, nosotros no estabamos acostumbrando a
eso y eran puros frijoles que nos dieron de comer; sin embargo, ya pasamos esa noche. un
poco de café y ya, entonces, nos acostamos. Al siguiente dia, pues, preocupados de que
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como ibamos hablar con el dueno si no teniamos mucha facilidad, ya nos echamos un bahito
alla, por que tampoco habia mucha agua, en ese tiempo, era una pilita que tenia que ir la
pipa a llenar, y asi nos baflamos ya, y nos fuimos a la oficina.

Llegamos ahi, pues, si, directamente pasamos con el duefio y ya de repente dije,

pues, este sefior ayer pasé como mil veces en donde estdbamos, y sin embargo, alli esta, y
resulta que si, nomas que después, ya pasaron como dos meses, ya dijo don Benjamin, no
muchachos, dice, pero es que nuestro temor era, dice, que pensamos que eran estudiantes,
que estudian apoyados por Benito Garcia y venian a ponernos en mal, pues, con la gente,.
¢No7? y esto yo no queriamos si no que la gente que va llegando, pues, bueno, sin embargo,
esa vez, pues, si nos fue un poco mal, porque, pues, el duefio, el dia que llegamos, pues Si,
pasaba en su pick up café, que rugia en ese tiempo, pasaba, salia, entraba, y pues sin
embargo, el portero decia, que no llegaba el dueio, y todo eso.
1.2 Al siguiente dia que llegamos, ¢ si? ahi pasamos, si ahi esta el dueiio, nos paso,
hablamos con él, muchachos, si a eso vienen ponganse a trabajar, vayan alla dice, y a
ver cémo le hacen, porque no hay aulas, no hay aulas, por lo demas no sé a ver como
le hacen, dice.

Ya mas ya adelante, a ver qué podemos pelear un poquito, bueno, y nos fuimos cada

quien. Ese dia, yo recuerdo, fue como un 21 de septiembre, ya llegamos, nos fuimos al
campo Las Pulgas, entonces, pensamos ;no? de que éramos cuatro compaieros, el profe
Rafael, e! profe Leobardo, el maestro Cirilo (esta en Tijuana) y yo, eramos cuatro en un sélo
lugar ;jno? Este o sea, no habia muchos nifios en ese campo Las Pulgas para que nos
estuviéramos todos, entonces, ese dia todavia nos encargamos de ir al Pabelién, en el
campo donde esta la pista de avidn, el campo 6 que esta por aqui, por el rumbo al hotel La
Pinta, asi, mas o menos aun lado, entonces, decimos, pues, aqui nomas hay poquitos nifos, .
aqui es dificil concentrarlos en Las Pulgas porque habia problemas ;no? Entonces
decidimos, mejor, este, platicamos bien ahi cémo iba a ser el trabajo, el plan que teniamos
todos no?
1.1 Entonce el profe Rafael, porque dice, en Ensenada lo comisionaron como
director, en esa ocasion el profe Rafael, entonces en Las Pulgas, donde habia un poco
mas de alumnos, donde la poblacién era un poco mas extensa se quedé alla, al profe
Leobardo lo mandaron al Pabellén, mas para alla todavia, al profe Cirilo al Campo 1y
a mi, pues, al Campo 6, y ya en la mahana, pues, ya nos agarramos nuestras
mochilitas, nos fuimos a trabajar alla. )

Llegamos y los ninos casi no salian para las clases, porque tardaban un montén en lo
que llegamos alld, y a ver nifos, venganse para aca, unos nifios ahi sentaditos, se nos
quedaban viendo, las senoras también se nos quedaban viendo nomas, entonces, en ese
campo 6,

A. en donde yo estuve primero, la gente era zapoteca, 0 sea, no era mixteca,
siquiera, 0 sea, dominaban la lengua zapoteca, todos los nifios dominaban esa lengua,
y hablaban zapoteca y yo no los entendia, y ya después a veces, cuando pasaba una
hora, eran las diez, las once, entraban a clases, en esa ocasion los ninos no estaban
acostumbrados, como ahora, que se le pide permiso al maestro, para tomar agua,
para que vayan al bano, en esa ocasion no, salian en el mismo cuartito, pequeiiito
salian a la hora que querian, ahorita vengo, salian, entraban a la hora que elios
querian, poco poquito, a los dos meses ya hablamos con los padres en una reunién
¢verdad? ¢qué cual era nuestro fin? porgque tampoco los padres se acercaban, pues,
mucho ahi, si no que siempre se aislaban poquito ;no? o sea, que no tomaban en
cuenta, pues, yo mas que nada en ese tiempo en la tarde, los visite ;no? iba a comer,
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después venia en la tarde, cuando ellos salian del campo, venia, y yo platicaba con
ellos, y ya uno que otro, pues, decia, si viene a educarlos si queremos que nuestros
ninos estudien y que no sean como nosotros.

Y ¢{qué trabajo empezaron a hacer?

Posteriormente, ya los padres entendieron ya, sin embargo, algunos nifios se fueron

para sus casas, se fueron para Oaxaca, otros por el mal tiempo, el invierno que hace mucho
frio, los padres algunos, se los llevan para Sinaloa o se van para Mexicali un tiempo, hacen
escala {no? en Mexicali, después Sinaloa y de Sinaloa hasta Oaxaca, o nada mas aqui en
San Quintin hasta Sinaloa y Qaxaca, otros se van directamente nomas, quedaron pocos
alumnos alld en el campo.
1.2 Entonces ya empezé a llover en ese tiempo, también, no habia aulas, bueno no
habia por lo menos una casita con techado, bueno, no que por lo menos cuando
llueva no gotee. En ese tiempo llovia y luego el agua se desparramaba adentro y luego
luego, entonces, en el campo Las Pulgas fos del INEA hicieron una carpa grandisima,
en esa carpa, pues, estaba puesta, pero estaba sin servicio, pero estaba bien
abandonada, estaban unas sillas, como de ese tipo (sefialé unas) tiradas asi para aca
y para alla ;no?

Entonces pensamos de que porque esos nifios se fueran alld a Las Pulgas entonces,

sin embargo, algunos padres si dieron permiso para mandar a sus hijos alla, yo también me
fui para Las Pulgas, esto fue mas o menos en diciembre, yo, también el profe Leobardo,
también trajo sus alumnos para Las Pulgas, el profe Cirilo también; total los concentramos
ya en diciembre, mas o menos, ya todos los nifios estaban en las Pulgas, y pues, en ese
tiempo, nada mas estaban en Las Pulgas dos aulas, que estan orita, estan todavia, nada
mas que en ese tiempo, las aulas estaban destruidas.
1.2  Con el apoyo del seior del rancho, Don Benjamin, pues, él también si apoyo
bastante, ya después de que todo cuando vié que estabamos trabajando bien con los
alumnos, que los padres de familia también respondian, ya hablamos con él, y -é|
dice- pues si, vamos a tratar de reparar las aulas, si, les puso ventanas, una pintadita
alla y también el gobierno de ese tiempo, Xicotencatl Leyva Mortera, que, en un mes
de octubre mas o menos, al mes que llegamos, él también habia hecho un viaje de
trabajo, alla a Los Pinos y visité alla en Las Pulgas, entonces, el profe Rafael le dié un
documento ¢{no? que necesitabamos aulas y él si permitio, pues, si que el rancho
ponga la mitad y yo pongo la mitad y arreglamos las dos aulas que estan orita y asi
fue, arreglaron las aulas, pero también se pidié, que se hicieran mas aulas, entonces,
¢l ya dijo ¢no? se va a hacer urgentemente en diciembre de este mismo afio 1984; ya
también se autorizé las otras dos aulas que estas orita de este lado de frente, mas o
menos por la entrada, que lo hicieron también muy rapido, creo al mes fuimos de
vacaciones en diciembre, venimos en enero el 6 de enero, y ya estaban las aulas asi
mas o menos en 15 22 dias se las echaron fue en ese entonces cuando nos
concentramos en Las Pulgas.

Ahi ya ;empezaron a trabajar?

Pero sin embargo, la gente, o sea, como que tenia mucha mucha confianza. Un tal
campero, que estaba en ese tiempo, aun no recuerdo el nombre, pero estaba un campero
ahi, el tambien Las Pulgas que cuidaba, aparte de ese sefior que estaba de Oaxaca, estaba
también otro, que es también de la regién zapoteca, pero él cuidaba dos campos, ahora si é|
mandaba mas que el otro campero ;no? y él era muy estricto con nosotros, poquito nos veia
platicando ahi con la gente, y ya nos reportaba, pues, que aquellos muchachos estaban
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platicando ahi con la gente, ¢qué le estan diciendo? este, bueno, le decia un sinfin de cosas,
noté que éramos, o luego, a veces, veiamos que la gente, que las mujeres, como en ese
tiempo, habia muchos tomates tirados por el lado izquierdo, las mujeres a veces, por
necesidad, iban a tomar 5 o 6 tomates grandes, en aquel tiempo y si aquel sefior los veia,
pues, luego les ponia la mano, los llevaba hasta el empaque, en la oficina y ahi te quitaban
el tomate y los mandaba todavia a la delegacion, desde ese tiempo nosotros, pues, nos
sentiamos un poco mal porque veiamos la gente como sufria, pues, en ese entonces, el
profe Rafael, siempre trabajaba por equipo ¢no? Conmigo asi siempre decia ;,qué opinas
con esto? ¢Qué haces aqui? No, pues, hay que hablar con el sefior, que estd mal lo que
esta haciendo, entonces, hablamos con ese sefior campero y €l se alteraba ¢no? Pues no
muchachos, ustedes vienen, son maestros, pues dediquense a las aulas, aqui afuera nada,
nos sentiamos mas mal todavia, pues, si nos maltrataba y bueno deciamos ¢cémo es
posible que trate asi a la gente? Sabiendo que usted también es de Oaxaca, de la region
Zapoteca y entonces, pues, nosotros no nos aguantabamos, siempre tenemos problemas
con ese senor ;no? A veces cuando ibamos a la Cardenas viajando en el micro, él a veces,
también alli de repente, a veces nos tocaba que alli iba con el paisano, con la mano lo
esposaba de la mano, y lo llevaba a la delegaciéon y cobraban fuerte multa, y el paisano
volvia a su casa, entonces, pues, siempre habia esa intencidén y sin embargo el dueiio
estaba a favor de eso, no, maestro, dice, si esa gente me esta robando un tomate, pues,
que sea castigado ¢si? Le deciamos, bueno, Don Benjamin, sabemos que no es robar, ellos
por necesidad van a tomar un tomate, si fuera robar yo creo, que tomarias un balde entero y
lo irian a vender alla en la plaza, pero es para la comida, los tomaban a veces de 2 de 3 de
un tomate pero para ellos era algo, pues, que les sorprendié era algo de robar, pues, decia,
no, maestro esa gente anda robando pues seran castigados, a nosotros, dice, nos cuesta
mucho, pues, pagar la cosecha, la siembra, pagar mano de obra, nos cuesta bastante y para
que nos estén robando, dice, un tomate vale mucho, era lo que decia Don Benjamin.

Entonces, pues, siempre, ya nosotros veiamos con sinfin de problemas ¢no? vy

también nosotros hablabamos con la gente, en sus casas, cuando quiera tomate, hable con
el duefo, pida al duefio que le de tomate, y asi se evitan de problemas y la gente si
entendid, a veces, habia unas que no entendian, se daban la vuelta por alld y robaban
tomate, y al rato también iban a la delegacién, entonces, aunque se hablaba con el duefo, el
dueno no decia nada, seran castigados y ya y entonces, dice,
3.2 - Ustedes por favor, ya no se metan, dice, hay camperos, dice, ellos van a cuidar
esto, ustedes ya no, ustedes mejor, dice, dediquense alla, a los ninos, o0 sea, que nos
limitaba mucho él, pues, nuestro campo, porque si es educar no nomas seria las
aulas, sino que también un montén de cosas que hacer fuera de las aulas ;{no? y
entonces, pues, ya nosotros platicando con la gente ;no?

Deciamos, bueno, también porque en ese momento, la gente como que no tenia
mucha confianza con nosotros, no mandaba a todos los nifios a la escuela todavia en
primero, tenia como 15 ninos cada quien, como 20 nifios cada quien, pero quedaba todavia
un montén afuera cuando, a veces, saliamos a recreo los nifos que no iban a la escuela,
estaban en montén y jugaban, jugaban descalzos, mugrosos, asi sin camisa, asi andaban
todos desvestidos 4no? Sin embargo eran méas nifos pues que no iban a la escuela que los
gque estaban en la escuela, lo que hicimos fue visitarios por familia en las tardes, pues, a
veces,

3.2 nos repartiamos el trabajo, usted maestro agarrese estas galeras y yo para este
lado y asi por la familia ibamos asi, sefiores ;qué hacen? y bueno, hasta eso porque,
como le digo, no aca en Los Pinos o en San Quintin, no sélo hay gente mixteca sino

211



que hay mixtecos, zapotecos, triquis y también los de Chiapas, tzotziles ¢si?
Entonces habia gente que si con buena fe nos atendia, o sea, se prestaba, pues, para
el dialogo, pero habia gente que no.

Los de Copald mas que nada, los de ese lugar, nomas nos veia, se metia a su cuarto,

se encerraba y dbreles nomas, ya no, y esos nifios pues muy dificil fueron cinco nifios a la
escuela, los demds no iban a la escuela, mejor seguian a sus madres por alla nada mas
daban la vuelta, si veian que al maestro por las galeras, a sacar los nifios de las escuela, las
madres los sacaban, y se iban de paseo, por ahi a dar la vuelta, y no los mandaban a la
escuela, los demas si hablamos con ellos,
3.2 no seiores, queremos que su hijo lo manden a la escuela, la educacién es para bien
de ellos, venimos precisamente porque aqui hay gente de Oaxaca y venimos a educar a sus
hijos, algunos padres si respondian, qué bien que llegaron, queremos que ustedes nos
ayuden para que los nifios estudien pero, unos nifios, unos padres no entendian eso, decian
si mahana mando a mi hijo, pero esos nifos nunca iban a la escuela, o sea, no lo
entendieron, pues,

lo que pasaba era estaban muy comprometidos con este Benito Garcia, que era lider
del CIOAC,que Benito era el que les arreglaba todo ;eh? que inclusive pues él estaba en
contra que los ninos iban a la escuela, porque a los nihos en aquel tiempo, en los campos se
le admitié para trabajar, le daban un balde igual como a los grandes, pero trabajan ocho
horas nada mas le pagaban siete, horas en aquel tiempo.

Sin embargo, el trabajo, era igual, rendia igual, al contrario se les pagaba una hora de
trabajo todavia o sea estaban en el campo ocho horas, se le pagaba nomas las siete horas,
una hora quedaba nada mas asi, pero muchos ninos iban al campo, entonces, como habia
mucha demanda de niflos que tenian en edad escolar, entonces, tuvimos que hablar con
Don Benjamin también, que a ver si él nos apoyaba ;no? de que esos nifios no se les
soltara al campo sino que mejor, porque no, este, que se vinieran a estudiar ¢verdad? El
dijo, no, si sus padres quieren que ellos trabajen, pues, sus padres decidiran ;eh? entonces
los padres decian, no maestro, tengo mi familia aqui, tengo cinco o seis hijos aqui,
entonces, ellos tienen que ayudarme, yo solo no alcanzo con los gastos, yo que mas
quisiera que mis nifios estudiaran, pero como tengo muchos nifos acd, no alcanza el gasto
¢no? tienen que trabajar elios, ahora, en ese tiempo si los padres pues por necesidad
mandaba a sus hijos, ahora pues, el duefio también aceptaba eso ;4no? O sea que no habia
apoyo de que si el padre mandaba a su hijo alli al campo, pero era menor de edad, el duefo
no decia nada, le daba trabajo y seguia el nifio trabajando alli, entonces, los nifios eran de
edad escolar casi no asistian a clases, entonces lo que viendo la necesidad esa, pues, como
al segundo afio me tocd atender ya a 5° y 6° ano pero, o sea, yo atendia a puros nifios que
iban al campo, 0 sea, yo iba a clases en las tardes y como hasta orita y en aquel tiempo no
habia luz, lo que fuimos a comprar fue como candiles ;no? Con petréleo ;no? cinco
candiles mas o menos, entonces, pues, yo segun las clases iban a ser de cinco de la tarde
porque a las cuatro llegaban los nifios, mientras cenaba a las cinco tenian que ir a clases, yo
estaba aqui en la escuela hasta tarde, inclusive visitando los campos, digo las galeras, si
alguien llegé temprano pues venganse para aca ;no? Sin embargo, los nifios si llegaban,
pero muy tarde, llegaban a las seis de la tarde, todos desordenados, o sea, estaban mal
educados, pues llegaban y pues decian ti, no tenian respeto tit y a ver dime esto, y asi, o
sea, nunca habia una cierta disciplina desde su casa, y entonces lo agarraban en la escuela,
era muy poco lo que se aprovechaba, ellos dicen que a las ocho se iban para sus casas, ya
estamos cansados, ya nos queremos ir a dormir, y yo, pues, los comprendia porque era
imposible, se iban a las cinco de sus casas luego llegaban a las cuatro y ya otra vez a
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clases, si, se atendid como dos aios a esos nifios, pero salieron mal, no salieron con cierto
aprovechamiento como se esperaba, entonces ya lo que se hizo, asi se logré el tiempo. Sin
embargo, esta todavia en otros campos que es el campo 2 todavia, sin embargo, también
no podemos estar hasta alla sino que los camperos nos sacaban asi asi vulgarmente
vayanse afuera larguense de aqui vulgarmente no queremos a ustedes aqui entonces nos
limitaba pues el espacio de que estar en la escuela en Las Pulgas mas

3.2 sin embargo pues nosotros tampoco nos quedamos ahi nomas si no era mucho el
caso que se le daba a la gente entonces siempre tratdbamos de visitarlos por las tardes (se
acabo la cinta) ahora hablan por lo menos algunas partes de las leyes para la defensa del
campesino del obrero no sin embargo si le deciamos a la gente asi algo de eso pues no
faltaba alguien que luego le fuera decir a los duehos entonces luego los duefios inclusive
nos dijo don Benjamin alguna vez maestros dice no los quiero ver por favor que le ande
inculcando cosas contrarias a la gente ninguna manera por que la gente se asusta se va
arreglar en contra de nosotros aqui no queremos eso ustedes traten de educar a los ninos y
el apoyo que ustedes quieren les damos eh entonces sin embargo tampoco, no fuimos
conformistas ¢no? de decir bueno esta bien ustedes nos dan el apoyo nosotros nada la
gente tampoco fuimos conformistas sino que seguimos con la misma idea de que si venimos
a educar aqui es

4.4 porque venimos a educar pero no nomas dentro del aula, sino también a la gente
meterle cierta idea para que se defendiera no para que pues juntara su dinero que tenia que
ir a Oaxaca o definitivamente mandar a sus hijos en la escuela pero para que estuvieran por
lo menos el tiempo que permaneciera alld en el campo, ya poco a poquito cuando se hacian
las fiestas, todo eso, pues, la gente participaba toda en las reuniones, ya la gente iba
contenta a las reuniones, inclusive, el duefo, poco a poco participaba, el apoyo que se les
pedia nos lo daba, después se hicieron desfiles alla en el campo, o sea, que nos invitaron a
Cardenas pero no mejor vimos la manera de que se hicieran en el campo Las Pulgas, el
primer desfile que se hiz6é fue de las Pulgas al campo 1, nada mas improvisamos unos
carros alegéricos, asi, porque no teniamos planeado bien, no sabiamos bien de donde partir,
si venir a Cardenas o hacerlo alla, y si se hizé el primer desfile del campo Las Pulgas al
campo 1, y si, inclusive, los duenos estuvieron presentes, los duenos, alli la gente
participaron bastante.

Posteriormente, ya el duefio dijo ;no? el papel que desempenaron, dice, esta muy bien, ya
cualquier asunto que también habia en el rascho ya él iba con nosotros y nos consultaba
;si? Entonces y con el trabajo que habiamos desempefiado hasta ese momento, &l también
habia agarrado confianza, ya no pensaba que eramos gente que él pensaba, que llegamos a
grillar a la gente, ya se le habia borrado de la mente de que eramos grilleros, sino que ya
mas adelante, dijo, yo reconosco que ustedes no son como lo que pensabamos, porque
llegaban aqui miles de estudiantes dice, y a problemas dice, inclusive, parabamos o sea que
la gente no trabajaba, un dia nos obligaban a que ese dia parabamos, entonces como como
teniamos que pagar la gente si sabiamos que no trabajaba, ademas lo echaban a perder la
cosecha eh un dia no trabajaba el tomate se quedaba tirado, alla, el pepino, las calabazas,
no se que sembraban pero, era lo que habia mas sin embargo pues era un poco dificil todo
por que en ese tiempo

1.1 fuimos ocho nada mds en llegar a los campos ;no? que todavia habia paisanos pues
2no? habia maestros también en esos lugares nada mas en ese tiempo que llegamos fue en
Las Pulgas del Rancho Los Pinos, luego en El Aguaje, El Aguaje, creo que en esos lugares
fueron donde nos ubicaron, estaba todavia el campo Los Canelos que es ahi Francisco Villa
llego aqui en Las Lomas en esos lugares no habia maestros todavia, entonces, el jefe del
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depantamento aproveché esa ocasion, de que en varios lugares todavia hacia falta, habia
demanda de nifios, enfonces, no habia personal para que atendiera en ese tiempo, habfa
muchos paisanos que venian de Oaxaca para acd a trabajar, entonces, en eso, el INI tuvo
mucho que ver en el 85 ya porque los del INI andaban en los campos también y detectaban
a donde habia paisanos que tenian secundaria en ese tiempo y los apuntaba, cuando el jefe
dijo: necesitamos algo asl como 20 promolores, algo asi, 20 promotores, los del INI ya
sabian donde estaban los comparfieros. Tenemos fulano de tal en tal campo, entonces,
después también el jefe de departamento pidié al gobernador para que se les apoyara con
plazas, entonces, el gobernador dijo: que no eran plazas, que nomds se le podia dar unos
contratos por lo mientras; en ese grupo de 20, algo asi, estaba el profe Venancio, creo que
Loyola, Bruno, estaban varios de esos companeros que estan orita alli en la UPN, en ese
tercer grupo porque el primero grupo fue el del profesor Mayrén en el 83, siguiente ano,
flegamos nosostros ocho, y ya el tercer grupo llegaron més creo que algo asi como 20 18,
no recuerdo muy bien.

En ese tiempo se les dificultd mucho ir a los campos, presentarse en los campos
porque como le digo el problema de que con el lider que estaba este Benito Garcia era casi
a nivel Valle, pues porque no trabajaba en Los Pinos, sino también trabajaba en Los
Canelos, en todos esos campos que estaban ahi, hasta ahi se extendia su actividad,
entonces, la gente estaba siempre en contra del patrén, pues, ahora que fos maestros no se
les soltaba porque ellos también iban con ese fin, de mover a la gente, de inculcar ideas, de
que se rebelaran en contra del patrén, por eso nosotros cuando llegamos, como ahi en Los
Canelos, habia mucha gente también, tratamos de pasar una vez, de preguntar ahi, pues,
decian ;quiénes son? jquieren trabajo? Vayan a la oficina, ahi hay corte de tomate, de
calabaza, de fresa, si, pero nosostros fbamos con el fin de ver como trataban, el patrén o los
camperos, para pasar a habfar con la gente ahi en Los Canelos, estaban acorralados, o sea
que ahi era con cadenas, una puertita ahi nomas para que entren los trabajadores y
conocidos porque ellos van con su balde en la mano o sucios, su gorrita 0 si son mujeres,
tapadas de la cara, conocidos ¢no? Ellos si facil entraban, pero uno que iba sin nada y pues
un poquito limpio pues preguntaban ;a qué vienen? ;quién eres? ¢Dénde eres, no? pues
vas aqui y siempre nos limitaban, no teniamos acceso a entrar a los campos entonces pues
el trabajo si estuvo dificil porque como le digo, para nosotros mas que nada nos dijeron que
teniamos que veniamos a trabajar con la gente de Ensenada y aqui no dijeron que aqui
habia mixiccos. En ese tiempo, dijeron, hay paisanos alla que estan trabajando en
Ensenada, pero no dijeron que son mixtecos, que son paisanos, que andan alld nomas,
entonces,

4.3 si se nos dificulté un poco porque habia gente que ... habia mixteca baja y mixteca
alta, entonces, pues para gue nos entendiéramos con los padres, con los nifios teniamos
que preguntar primero a los nifios ¢como se dice voy a la escuela? ;cdmo se dice dame ese
tapiz? Entonces, nosotros teniamos que aprender de los nifios para después hablar con la
gente ;no? unas palabras, por lo menos pedir agua, por lo menos ven usted para aca ¢no?
palabras basicas, pues entonces los nifios, en su mayoria dominaban mucho el mixteco y
eflos no importaba pues ellos hablaban en el aula hablaban adentro del saldn, afuera
también, ahora si cuando uno le preguntaba en mixteco ;cémo se dice vamos a jugar? pues
ellos nos decian, inmediatamente repetiamos lo que ellos decian y solo asi aprendiamos y
cuando, saliamos a recreo pues jugabamos asi, de repente una palabra en mixteco alla pues
ellos nos tenian confianza, venian en bola, los abrazabamos, jugaba pelota con ellos y
hablandole todavia en mixteco, unas que otras palabras vamos al saldén ya en mixteco
preguntaban y asi logramos la confianza-de los nifios, ya los padres ya fueron detectando
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que eramos también de Oaxaca, ya mucha gente se convencié y usted maestro ;de dénde
es? no pues yo decia soy de la mixteca alta ;de que lugar? de Tlaxciaco jah! que bien y asi
la gente nos tuvieron confianza y ya, pues, se construyeron las aulas, ya con las aulas se
logré mayor participacion de la gente, los alumnos acudieron casi en totalidad a clases,
saliamos a cada fin de afio y la gente se le informaba que teniamos que salir de vacaciones
y ellos nos decian con mucho gesto los esperamos el siguiente afno, esperamos que sean
los mismos que vengan y asi solamente asi nos trataron pero si, o sea, que se notd mucho
la diferencia

Por el problema que se vivia con los jornaleros, este, que eran maltratados, mal
pagados y todo eso, pues, las condiciones que vivian eran pésimas porque los cuartitos
reducidos y luego cuando se trataba de que la gente llegaba en un cierto momento, de que
habia demanda de trabajo, habia un montion de gente de Sinaloa y Oaxaca y como los
Cuartos eran muy pequefos ahi metian no nada mas a una familia, metian cuatro o cinco
familias all4, parece de que ese tiempo hasta orita ya cambio un poco, ya no es igual,

Fue un poco dificil de convencer a la gente que la educacion era mejorar su nivel de
vida; sin embargo, posteriormente mucha gente si comprendid, alguna gente, pues, no
comprendieron, se fueron para el sur, la gente que comprendieron, ahi quedan ahorita esos
ninos estan en la secundaria, ahora inclusive los padres viven ahi en el campo Las Pulgas y
ya estas ahi cooperando mas activamente porque habia padres que que no cooperaban
cuando se cobraba el comité, nomas si aceptamos si pero despues nomas se iban de la
reunidn y ya no volvian a la escuela, se daban su vuelta y ya no y busquenle, se escondian,
no coperaban, pues, maximo si era el tesorero, el presidente ¢no? yo no sé de eso.
Inclusive, mejor las mujeres son las que participan mas; actualmente ya los sefores casi los
que yo conoci en aquel tiempo ahora todavia siguen alli, ya se ;cémo le diré? se han
integrado pues para el apoyo de la escuela ya se han integrado de forma total. Ellos estan
concientes de que bien de que sus nifios estan superandose, unos van en la secundaria
unos van a primaria, entonces, vino ese cambio de que la educacién era o es importante
hasta orita ellos estan convencidos precisamente. Hace afios estuve alla, la gente esta
participando mas activamente, inclusive, los tequios, las cooperaciones econémicas se
daban ellos, no protestaban, ellos que se va hacer y damos para que y damos si es
necesario dar un tequio o sea, mano de obra, lo daban también, si es necesaria pintar las
aulas, ellos también iban o sea que de todo apoyaban. Ya el duefio
3. actualmente los esta apoyando bastante en ... bueno, en lo personal, pues hasta
ahorita no claro que donde un principio no tenia esa preparacién completa ¢ no? sino que era
muy superficial ¢no? entonces, al integrarme como un miembro mas en la comunidad y
como educador, pues, tuve que realizar mas que nada un sinfin de actividades ademas de lo
que se refiere a la educacién, tenemos para mejorar la educacién de.los nifios pues
teniamos que prepararnos mds constantemente o sea con el hecho de que ya me dieron mi
plaza y hasta ahi me quede, no, porque para mi la educacién de fos nifios es lo que vale
mas yo creo que la herencia que los padres deben dejar a sus hijos es la educacién yesla
mejor herencia que se va a lograr en la medida de que el maestro se supere porque si el
maestro estd mas superado, claro que es mejor la calidad de la educacion que se va a
brindar, entonces, pues,

3.1 yo pienso en lo personal, la experiencia que vivi, pues, al principio, claro que para mi
si fue dificil porque por lo menos a lo mejor si tenia la teoria pero no la practica pero era muy
minimo pues porque el curso que nos dieron fue de tres meses nada mas, un mes nos
dieron para hacerlo practico con los alumnos y lo demds era para teoria que escribe esto,
que la psicologia del nifio de cinco a seis afios, nos daban asi, entonces era una preparacion
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ligera ¢no? Sin embargo ahora ven el trabajo ya, pues, yo al menos si veo de que es muy
importante superarse, superacion noc porque como le digo si uno esta mejor superado,
preparado creo que va a formar a otros nifios con otra mentalidad no como hace ocho afos,
le digo a esos nifios que atendimos que me tocé atender ahora estan en la secundaria, esos
niNos se suponen que esos nifios si van a la escuela es porque piensan no volver a trabajar
el tomate, sino que ellos llevan otra mentalidad, pues, inclusive ellos ven con més claridad el
sufrimiento de sus padres que trabajan en el campo entonces si, pues, yo si pues mas que
nada

4.3 aparte de eso, es muy importante valorar la cultura, pues, la lengua mas que nada en
este caso, porque si yo en aquel tiempo yo no hubiera hecho caso de preguntas a esos
ninos sobre el mixteco de como se dice dame ese lapiz 0 vamos a jugar, estoy seguro que
la gente no me va a tener confianza, a lo mejor me hubiera a lo mejor me hace a un lado
perque casi todos los maestros que llegamos en ese tiempo, si nos animabamos a hablar en
mixteco como ellos, hablar no del todo porque inclusive no habia ninguna una gente de que
hablara el mixteco asi bastante, sino de era un sefiorr que conoci del pueblo, por eso
hablaba un poco, pues, la demanda era pero de la mixteca baja, la forma de hablar del
hablar de ellos era un poco diferente de la de nosotros, ellos le decian a ... cuando le decian
vamos a jugar kokoksi decian y yo decia ;qué es eso? quien sabe, yo decia bueno kokoksi y
ya poniamos a jugar todos cuando yo decia vengan a jugar todos, ellos-venian conmigo en
ese tiempo, yo valoré pues que la lengua, mediante la lengua tenia que lograr la confianza
de los nifios y de los padres también y ahora es de los que me doy cuenta no si yo no
hubiera hecho a lo mejor claro los padres me hubieran agarrado confianza o no, pero
hubiera sido muy despacio o muy lentos, pues, la confianza ... sin embargo, yo pienso que
por la lengua se ha hecho algo porque en ese tiempo, como le digo, los nifios dominaban el
mixteco, ahora se esta perdiendo un poco, pero si es importante rescatarlo como le digo, yo
ef tiempo que llevo ahorita aqui, pues, ya no puedo escribir mucho, no puedo hablar mucho
pero si algo un 20% de aqui de los los de la mixteca baja y no del todo por eso pues a mi
manera de ver debe de ser, debe de funcionar como bilinglie porque como le digo a lo mejor
orita ya no hay esa dificultad porque muchos alumnos sale de grado, pues, a la lengua
nacional, hay lugares donde todavia, pues, entonces, debe de ser bilinglle porque hay que
manejar las dos lenguas, nosotros orita actualmente no manejamos las dos lenguas, nada
mas manejamos Unica lengua, en caso muy particular eso hacemos hablamos un poco de
mixteco pero no un programa, claro no que digan los nifos van a aprender o van a hacer
enunciados en su lengua materna, no se hace asi nada mas, para mi si es importante, ya
mediante las dos lenguas se puede rescatar mas la cultura, se puede entender mas con la
gente que no habla nada de espanol, muy poquito, lo que habla, entonces, que para ahi
debe entrar lo que es bilingle, valorar la lengua nacional només asi pues si estamos
educando a los niftos pero de acuedo a la clase dominante pues no a la necesidad del
pueblo que aqui, en este caso, los nifios cuando son indigenas tienen , pues, la necesidad
que tener alguien que ies ensefe espaiiol, pero también se requiere de que también alguien
ies hable mixteco para que ellos también se entiendan, porque si el duefio habla -nada mas
mixteco y el maestro puro espafiol a la hora de exponer la clase, pues, el nifio uno cree que
el nino esta aprendiendo pero la verdad no, ese nifio nomas esta viendo asi nomas, el
maestro ¢ quien sabe que dice? al rato le pregunta para reafirmar el conocimiento y esos no
contestan nada, y ahi nos damos cuenta de que ese nifio no esta aprendiendo y

41 nos vemos en la necesidad del fracaso, pues, de que nuestra educacion no es
verdadera como se piensa. Se hace hincapié de que las escuelas son bilinglies pero nada
mas asi, de membrete porque inclusive fos programas los estamos manejando como a nivel
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nacional en entonces yo pienso que si es importante que se de el bilingismo que se de
educacion bilingie para que todos los programas que se llevan a cabo sean elaborados
~ también por maestros bilinglies, en que ellos conozcan su realidad y elaboren los planes o
sea que se elaboren un curriculum no para que en base de el trabajen claro que sin
despreciar la cultura nacional no pero si tiene que ver que se vea la cuestion bilingie

2.2 bueno hasta orita, yo no me considero que soy bueno ni que soy malo porque yo
pienso que a lo mejor si, ahorita yo estoy como director de una escuela, entonces, pues las
autoridades son las que nos estan evaluando, entonces, yo tampoco puedo decir que estoy
haciendo un trabajo muy excelente, sino que yo pienso que la misma gente nos esta ... al
ver el trabajo que estamos desarrollando, la misma gente nos esta calificando, nos esta
evaluando, yo al menos no. Yo no considero que estamos dando una educacion de calidad
ni tampoco mala, pero si puedo tratar de que al ahora que hemos que estamos estudiando
todavla pues hay mucha informacion con el trabajo de antes. Antes como le digo a veces
como habiamaos preparada, muy a la ligera muy superficial pues a veces no teniamos ni una
cierta técnica, de cémo hacer una evaluacién, un examen si actualmente ya hemos
comprado libros, todavia como auxiliares y de ahi nos hemos dado cuenta de que si la tabor
que yo desempefaba antes, pues, si estaba fuera ahora si de la realidad ;no? porgue
inclusive a veces, de repente, se me iba una técnica para exponer clase y pues ahi ya no
tenia que agarrar otra vez pintar ¢ un dibujo, si son niftos de primero ¢-nifos de quinto o
sexto aho, ahi una suma, ahi luego pero o sea, que a veces las ideas se nos iba de repente
cuando da un tema, a veces alguien se le va que voy a decir a veces se ve en la necesidad
de modificar luego el trabajo hagan esto, hagan una suma, una resta, no ahora, pues ya
nosotros ya con los aios que hemos tenido con la experiencia que hemos pasado con la
poblacion que hemos que tenido que llevar mas en orden los trabajos, inclusive cuando se
da un cierto anc pues relacionario con matematicas, ciencias naturales o con espanol, a
veces, si hay relacién, uno le busca a donde se relaciona cierto tema y ahi hay gue
aprovechar el momento ¢no? Entonces ya no se da entonces vamos a ver espanol orita y
vamos a ver matematicas al rato, hay cosas que si coinciden ;no? Hay que buscarlas
nomas, pues, como le digo, al menos, yo no considero que doy una educacién de calidad
pero tampoco mala pues, porque orita al menos en la escuela nadie viene a visitarnos por el
tiempo que yo llevo dando clases sdlo una vez fue un maestro a visitarme en el salén de
clases viendo como yo daba clases en primer ano y me dice: maestro, dice, usted donde le
hace falta un poquito es acd, hay que modificario esto, hay que motivarlos mas a los nifios,
hay que ponerle cantito, hay que preparar mas material didactico, esa vez fue en €l 86 mas
o menos, fue la primera vez un maestro, un supervisar me visitd, y me hizo una observacion
porque me dijo: usted nada mas aqui le hace falta, haga mas material didactico, prepare
unos cantitos. Aca ora no tengo quien me llegue a evaluar, solo nos evaluamos al final de
curso, que dice por escalafonario, por escalafon, perdon, dice no fulano de tal tiene 720
puntos y ya dice uno ¢a poco si soy tan bueno? pero yo al menos no me voy con la finta, me
dieron esto yo digo a lo mejor ni meresco, Io merecia cuando aiguien va al saién de clases,
viene a trabajar o es un director, ve mi expediente, ve el trabajo que he hecho, si aquel me
evalua de esta manera, me dice va tiene 100 puntos, a pues muy ganados, son mios es el
esfuerzo que estoy haciendo, pero como orita no tenemos casi quien nos evalue o ni
siquiera va a visitarnos dentro del aula para que vean como trabajamos

2.2 entonces por eso yo, hasta orita, pues, no me considero que soy malo ni que soy tan
bueno, pues, ahora si a l1a media ... yo pienso, si alguien, si yo tuviera una autoridad que
vaya a visitarme por lo menos cada semana o por lo menos cada quince dias, y que diga
usted maestro siga dando clase y que él me observe también, pero, como le digo ni eso
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entonces yo me puedo decir a veces, la gente dice, usted ha hecho un buen trabajo, nos
alaba ¢no? entonces, uno queda satisfecho y la supervision nos da nuestros 720 puntos y
ya, entonces, uno, como le digo, yo al menos no me voy con la finta porque me dieron esos
720 puntos y ya soy una pieza para dar clases $no? paso también como le digo la educacion
€s un poco delicada ;no?

4.4  Porque es una tarea muy dedicada pues hay que elevar pero en orden ademéas no
implica que nada mas meterse en el aula y ahi nomas trabajar sino que prepararse todavia
mas, por lo menos en lo personal, yo en este afo ya no me prepareé, mas en los afos
anteriores he estudiado cursos de danza, he participado en bailables, he participado como
instructor de educacidn fisica, en este curso que paso, fuimos con los nifios a nivel nacional
un curso de deporte en Puebla y también entrené un poco a los alumnos que estan en
Maneadero, claro que con sus maestros ¢no? Pero si o sea, que me estoy superando pues
por o menos compro mis libros de educacion fisica, de danza de todo, cassettes de danza,
de bailables, este, de educacién fisica, libros, ahi me estoy documentando, para mas o
menos, saber cierta técnica de entrenamiento, ciertos ejercicios de motivacion para antes de
tener actividad de educacion fisica, clarc que no es normal con los nifios saltar cinco minutos
para calentamiento ¢no? Entonces, como le digo, yo pienso hasta orita, a lo menos, yo he
tratado de superarme y participo en los cursos de educacion fisica, danza, entonces, aqui
por lo menos en San Quintin pues yo fui con en tres ocasiones en danza en Ensenada,
tambiéen, en cursos de danza de verano, como le digo porque a los nifios no mas es meterle
la suma, los numeros, los conceptos, sino también meterles lo que es las artes, la cultura,
mas menos si el maestro sabe bailar, esta dando ahi la cultura, demuestra algo de cultura
de bailes de danza

4.4  por eso yo digo, pues, si significa mucha preparacién, hasta orita no es encerrarse en
las aulas hasta ahi ;no? sino inclusive promover campanas de salud, de vacunacion en los
campos en las comunidades, inclusive detectar problemas, también de por qué los nifos no
van a la escuela o por qué llegan muy tarde o por qué a veces llegan sin cuadernos, a
veces gue uno no concibe el hecho de ver que llegan los nifios sin atiles, pues uno los saca
de ahi, hay que ver su familia las condiciones en que viven, si la familia tiene para comprar
los lapices o a ia mejor no tiene, entonces, por eso le digo si fuera alguien que nos evaliien
yo me darla cuenta ¢no? pero la verdad aunque se investigue lo demas estoy seguro de que
ellos estas evaluando si pero

1.1 como digo yo solo digo pues que tampoco se mucho yo no puedo deir que si soy
bueno para dar clases porque a veces mas que nada que por lo menos a mi no he tenido
mucho tiempo dando clases, asi claro que més o menos cuatro afios dando clases, lo demds
he sido director, luego jefe de albergue, asi entonce,s ahora también director aca, tengo
grupo, también, no tengo aula, entonces que hago, pues, tengo que dejar abandonar mi
grupo, dejar mi trabajo o voy hasta San Quintin hacer gestiones o voy a meter peticiones de
ayuda, total que me den apoyo, pues, entonces claro que uno al tener dos comisiones o dos
funciones, pues, no puede hacer lo mejor ;no? Sino que queda mal en un lado, entonces
por eso si a mi me.dan un sdlo grupo es més facil

2.2 es necesario que nos visiten aunque sean ajenos a educacion indigena fue mas
reconocido en San Quintin desde el 84 para ac4 ha sido reconocido, la gente preguntaba si
eramos de INEA, somos maestros bilinglies y la gente nos decia que si dabamos clases de
inglés deciamos no, de mixteco, ahora ya se reconocen la funcién de! maestro indigena, ya
se hacen concursos de danza, nosotros sabiamos un montén de bailables y los maestros del
otro sistema decian: como era posible que los maestros bilingles hagan un montén de
actividades
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4.1 con el esfuerzo de cada uno educacion indigena se estéd fortaleciendo aunque no es
indigena si atendemos a la raza porque no estamos utilizando los instrumentos necesarios
para que sea bilingtie si nosotros no participamos en la elaboracion de planes no puede ser
bilingiie. Actualmente, se estd perdiendo eso de ser indigena, ahora se estd contratando
gente que ni siquiera es de un grupo étnico, al paso que vamos no se va a lograr la
educacion bilingte sdlo va a ser de menbrete, dominamos un poco la lengua no todo se
rescata, las culturas, por eso no quiere decir que es bilingiie.
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Maestro # 1

ANEXO V
Maestro # 2

Maestro #3

Actividades__gestivas vy de

Actividades gestivas y de organizacion

organizacién
Historia de) subsistema

“Historia, Edo 29 (albergue)
*Nombramiento directora-maestra
“cambio de adscripcién
*Problemas internos
"Movimientos magisteriales
“represién de la autoridad

Historia del subsistema

"Nombramiento supervisor-director-
maestro

‘cambio de adscripcién

“Problemas internos

*represién de la autoridad

Actividades
organizacién
Historia del subsistema
*Nombramiento director-maestro
“cambio de adscripcion

qeslivas y de

Autoridades educativas
“supervisor: maestro de razén
*Jefatura estatal: deficiente
‘materiales mejoramiento
magisterial daba

‘corrupcién de mandos medios

Autoridades educativas

*DGEL: intento

‘permite el ingreso de maestros no
bilingles

“‘materiales

"Problemas internos

“intimidacién patronal

Auteridades educativas

‘permiten ingreso maestros no
bilinglies

“no llegan libros

“programas del otro sistema

Protesionalizacion
practica anterior

“papel del maestro amplio
*identidad

‘no somos normalistas
*papel: gestor

Profesionalizacién
practica anterior
“pape! del maestro
“identidad

*no somos normalistas
"papel: gestor

Profesionalizacién
*cursos de induccion
*papel def maestro
*identidad

“papel: gestiones

Educacidn bilingie
"membrete (sello)

Manejo de la lengua indigena
“no hablante

*necesario en primer afio
*niftos no hablan el mixteco
*maestros no hablan
dialecto
Escuela-comunidad
*actividades sociales

ningumn

"membrete (se dice es)

*no se lleva a cabo

*manegjo de la lengua indigena

“no hablante

‘no se habla ningln dialecto (niftos)
*Escuela comunidad

“realizacion de trabajos sociales
“formas despeclivas y poca aceptacién
de la comunidad amplia

Educacién bilingiie
*membrete

“Manejo de la lengua indigena

* hablante

*actividades sociales

"escuela comunidad

*poca aceptacién de la comunidad
amplia
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Maestro # 4

Maestro # 5

Maestro # 6

Actividades qestivas v de

Actividades qestivas ¥ de

Actividades geslivas vy de organizacién

arganizacion

Historia del subsisterna
“Historia, albergue Los Pinos
*Nombramiento director-maestro
*cambio de adscripcién

Historia del subsistema

*Historia, de los tres primeros
grupos

*Nombramiento director-maestro
*cambio de adscripcion

*gestiones ante patrones
*Problemas internos

*Movimientos sindicales afecté
*represion

*intimidacion patronal

Historia del subsistema
*Nombramiento director-raestro
“cambio de adscripcion

Autoridades educativas

Autoridades educativas

*DGEI: responsable, debe haber
evaluacién por parte de autoridades
“poca crientacién, supervision local

“Jelatura estatal: reorganizacién de
grupos

*materiales

*fracaso

Autoridades educativas
*DGEI no respeta linearmnientos
"no hay libros de EBB

-

Profesionalizacién
‘cursos de induccién
‘papel del maestro
“identidad

"papel: gestiones

Protesionalizacién

Zeursos de induccion

*papel del maestro

*reconocimiento del maestro
bilingie

*identidad

Profesionalizacion
*cursos de induccién
*papel de! maestro
“identidad

Educacién bilinglie

Manejo de la lengua indigena
* hablante

*actividades sociales

Educacién bilingie

*membrete

*no se lleva a cabo (se lucha por
que sea)

Escuela comunidad

*trabajo social limitado

*poca aceptacién al principio de la
comunidad

*grupos heterogéneos

Manejo de la lengua indigena:
confianza

Hablante (presente examen)
‘necesario

“rescate de cultura mediante uso de
la lengua

*realizacidn de trabajos sociales
‘formas  despectivas de la
comunidad amplia

*poca aceptacién de Ja comunidad
amplia

Educacién bilingiie
‘membrete (no se lleva a cabo}

*Manejo de la lengua indigena: confianza
*Hablante

*Nifios bilingGes

“Conflicto lingtistico

*Escuela comunidad

*recatar grupos marginalidad

*poca aceptacion comunidad amplia
‘necesario en primer ano

“nifos no hablan el mixteco
+maestros no habtan ningun dialecto
*actividades sociales
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Maestro #7 Maestro # 8 Maestro # 9
Actividades gestivas vy de | Actividades gestivas Y de | Actividades gestivas y de organizacién

organizacién
Historia del subsistema

*Nombramiento director-maestro
*cambio de adscripcion
Problemas internos

organizacién

Historia del subsistema
*Nombramiento director-maestro
*cambio de adscripcién
Problemas internos

Historia del subsistema
*Nombramiento director-maestro
*cambio de adscripcién
Problemas internos

Autoridades educativas
*DGEI: responsable
*supervicién local
*Jefatura estatal
‘materiales

Autoridades educativas
"DGEI: responsable
*supervicidn local
*Jefatura estatal
*materiales

Autoridades educativas

*DGE!: no respeta lineamientos
*supervicién localine hay orientaciones
didacticas

*Jefatura estatal

*maleriales

Protesionalizacidén
Icursos de induccidn
*papel del maestro
“identidad

Prolesionalizacion
*cursos de induccion

*papel del maestro
*identidad

Profesionalizacion
*cursos de induccidn
*papel del maestro
*identidad

Educacién bilingiie
*membrete (sello)

Manejo de la lengua indigena

" hablante

*no sabia que era educacién
bilingie

*desarrollar un programa acorde
a las necesidades de la regién

Educacidn bilingie

“‘membrete

*poco  conocimiento  de
contenidos

*Manejo de la lengua indigena
*hablante

Escuela comunidad

*realizacion de trabajos sociales
*formas  despectivas de la
comunidad amplia

*poca aceptacién de la comunidad
amplia

los

Educacion bilingtie

*membrele {sello)

*Manejo de la lengua indigena

*hablante

*no he podido aplicar lectroescritura en
lengua materna

*actividades sociales
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Maestro # 10

Maestro # 11

Maestro # 12

Actividades qgestivas vy de

Actividades gestivas Y de

organizacién

Historia del subsistema
*Nombramiento diretor-maestro
*cambio de adscripcién
Problemas internos

organizacién
Historia del subsistema

*Nombramiento diretor-maestro
"cambio de adscripcion
Problemas internos

Actividades gestivas v de organizacién

Historia del subsistema
*Nombramiento diretor-maestro
*cambio de adscripcién
Problemas internos
"problemas de
administrativa

organizacion

Auteridades educativas

"DGEL no respeta lineamientos
*supervicidn local

*Jefatura estatal

*materiales

Autoridades educativas

*DGEI: no respeta lineamientos
*supervicién local

*Jefatura estatal

“‘materiales

Autoridades educativas
*DGEI: responsable
*supervicion local
*Jetatura estatal
*materiales

Profesicnalizacién
Zcursos de induccitn
*papel del maestro
"identidad

Profesionalizacion
Tcursos de induccion
*papel del maesiro
*identidad

Profesionalizacién
Tcursos de induccion

“papel del maestro
“identidad

Educacion bilingle
*membrete {sello)

Manejo de la lengua indigena
* hablante

*necesario en primer afo
*actividades sociales

*membrete

*se lleva a cabo

*debe de ser

Manejo de la lengua indigena
“utilizé la lengua para instrucciones
Escuela comunidad

“realizacidn de trabajos sociales
‘formas  despectivas de la
comunidad amplia

*poca aceptacion de la comunidad
amplia
*concientizacién
comunidad

hacia la

*membrete (sello)

Manejo de la lengua indigena
" hablante

“necesario en primer afio
“actividades sociales
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Maestro #13

Maestro # 14

Maestro # 15

Actividades _ gestivas  y de

Actividades gestivas Y de

Actividades gestivas y de organizacién

organizacién

Historia del subsistema
“Nombramiento director-maestro
“cambio de adscripcién
Problemas internos

organizacién
Historia del subsistema

*‘Nombramiento maestra
*‘cambio de adscripcién
Problemas internos

Historia del subsistema
“Nombramiento director-maestro
*cambio de adscripcién
Problemas internos

Autoridades educativas
"DGELl: responsable

Autoridades educativas
‘DGEL responsable

Autoridades educativas
*DGEL: responsable

"supervicion tocal: no  hay [ “supervicién local *supervicién local

orientaciones *Jefatura estatal *Jefatura estatal

“Jefatura estatal ‘materiales “materiales

*materiales

Profestonalizacién Profesionalizacign Profesionalizacién

Tcursos de induccién Ieursos de induccidn “cursos de induccion

“papel del maestro ‘papel del maestro préctica anterior

“identidad ‘identidad “‘papel del maestro
“identidad

Educacién bilingie Educacién bilingiie Educacién bilinglie

*membrete (sello) ‘membrete ‘membrete (sello}

Manejo de la lengua indigena "no se lleva a cabo Manejo de la lengua indigena

hablante *se dice es *no hablante

"maestro  bilinglle  necesario | Escuela comunidad “necesario en primer afc

primer ano *realizacién de trabajos sociales *actividades sociales

"necesario en primer ano
"formal e informal
"actividades sociales

‘formas  despectivas de la
comunidad amplia

*poca aceptacion de ta comunidad
amplia
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Maestro # 16 Maestro #17 Maestro # 18
Actividades _ geslivas _y  de | Actividades gestivas Vi de | Actividades gestivas y de organizacién

organizacién
Historia del subsisterna

“Nombramiento diretor-maestro
“cambio de adscripcién
Problemas interngs

Historia del subsistema
“Nombramiento diretor-maestro
"cambio de adscripcion
Problemas internos

Historia del subsistema
*Nombramiento diretor-maestro
“cambio de adscripcién
Problemas internos

Autoridades educativas
*DGEI: responsable
*supervicion local
*Jetatura estatal
*materiales

Autoridades educativas
*DGE!: responsable
“supervicién local
“Jefatura estatal
*materiales

Autoridades educativas
*‘DGEI: responsable
*supervicién local
*Jefatura estatal
*materiales

Profesionalizacion
Zcursos de induccion
"papel del maestro
“identidad

Profesionalizacidn
reursos de induccion
‘papel del maestro
*identidad

Profesigonalizacion
Icursos de induccién
"papel del maestro
*identidad

Educacién bilingie
"membrete {sello)

*permitiria elevacién y valoracion
de la lengua

Manejo de la lengua indigena

* hablante

“necesario en primer afo
*nifios no hablan el mixteco
maestros no hablan
dialecto

“actividades sociales

ningdn

Educacién bilingie

“membrete

*no se lleva a cabo

*se dice es

Escuela comunidad

*realizacion de trabajos sociales
‘formas  despectivas de la
comunidad amplia

“poca aceptacién de la comunidad
amplia

Educacién bilingle
*membrete (sello)

Manejo de la lengua indigena
tablante

*necesario en primer ano

*nifios no hablan el mixteco
maestros no hablan ningdn dialecto
*actividades sociales
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Maestro # 19

Maestro # 20

Maestro # 21

Actividades _ gestivas vy

de

Actividades gestivas y de

Actividades geslivas y de organizacién

organizagion
Histeria del subsistema

"Nombramiento diretora-maestra

“cambio de adscripcién
Problemas internos

organizacién
Historia del subsistema

“Nombramiento diretora-maestra
*cambio de adscripcién
Problemas internos

Historia del subsistema

"Nombramiento diretora-maestra

*cambio de adscripcion
Problemas internos

Autoridades educativas
"DGEI; responsable
“supervicion local
*Jefatura estatal
‘materiales

Autoridades educativas
"DGEL: responsable
"supervicién local
“Jefatura estatal
*maleriales

Autoridades educaltivas
*‘DGEL: responsable
"supervicion local
"Jefatura estatal
"materiales

Profesionalizacion
‘cursos de induccidn
“papel del maestro
*identidad

Profesionalizacion
*cursos de induccién
*papel del maestro
“identidad

Profesionalizacién
“cursos de induccidn
*papel del maestro
*identidad

Educacién bilinglie
‘membrete (sello)

Manejo de la lengua indigena
hablante

*actividades sociales

Educacion bilinghe

“membrete

"no se lleva a cabo

"se dice es

Escuela comunidad

“realizacién de trabajos sociales
“formas despectivas  de la
comunidad amplia

‘poca aceptacion de la comunidad
amplia

Educacién bilingiie
"membrete (sello)

Manejo de la lengua indigena
*no hablante
*actividades sociales
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Maestro # 22

Maestro # 23

Maestro # 29

Actividades __gestivas vy de

Actividades gestivas Vi de

Actividades gestivas y de organizacién

organizacion

Historia del subsistema
*Nombramiento diretora-maestra
*cambio de adscripcién
Problemas internos

organizacién
Historia del subsisterna

*Nombramiento diretora-maestra
‘cambio de adscripcién
Probiemas internos

Historia del subsistema
*Nombramiento diretora-maestra
*cambio de adscripcion
Problemas internos

Autoridades educativas
*DGEL responsable
*supervicién local
*Jefatura estatal
*materiales

Autoridades educativas
*‘DGEL: responsable
“supervicién local
*Jefatura estatal
‘materiales

Autoridades educativas
*DGEIL: responsable
“supervicion local
*Jefatura estatal
"materiales

Profesjonalizacién
“cursos de induccidn
*papel del maestro
"identidad

Profesionalizacién
Teursos de induccién
‘papel del maestro
“identidad

Profesionalizacién
*cursos de induccion
*papel del maestro
‘identidad

Educacion bilinglie
*membrete (sello)

Manejo de la fengua indigena
“no hablante

“necesario en primer ano
*nifos no hablan el mixteco
maestros no  hablan
dialecto

*actividades sociales

ningun

Educacion bilingle

‘membrete

‘no se lleva a cabo

"se dice es

Escuela comunidad

“realizacion de trabajos sociales
“formas despectivas de la
comunidad amplia

‘poca aceptacion de la comunidad
amplia

Educacidn bilingiie
‘membrete (sello)

Manejo de la lengua indigena

“no hablante

*necesaric en primer ano

*nifnos no hablan el mixteco
maestros no hablan ningun dialecto
*actividades sociales
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Politicas indigenistas
Colonia
* régimen autonémico

*esquema de separacion

*proyecto de asimilacion

Independencia
*liquidacionista

Porfiriato
*Aniquilamiento (liquidacionista)

Revolucién
Integracionismo
Exponentes:

Elaboraciones tedricas

Paradigma que no niega la fibertad de los
indigenas, sino que se funda, por el
contrario, sobre su condicién de seres
libres, individual y colectivamente, como
pueblos auténomos.

Proposicién de creacion de dos
republicas separadas, cada una con sus
propias leyes, costumbres y sistemas de
gobiemno, preconizada especialmente
por algunos frailes.

Significaba la absoluta asimilacién de los
indios a las instituciones, leyes y
procedimientos de Castilla. Enfoque que
fue el mas acorde a los intereses
colonizadores

Incluir, excluyendo, el mantenimiento de
sus particularidades culturales.

Apropiacion de su patrimonio agrario
unido a la expropiacion de su fuerza de
trabajo. Guerra de exteminio.

Manuel Gamio (1916): La identidad
étnica de la poblacién traia consigo la no
existencia de un ambiente
verdaderamente nacional que inspirara
una produccion intelectual aimédnica y
definida y hacia ese ideal de
homogeneidad cultural se deberian de
dirigir los esfuerzos gubermmamentales
para fortalecer y crear un verdadero
sentimiento de nacionalidad

Gonzalo Aguirre Beltran (1948): Corregir
las ideas etnocentristas de la politica
anterior e introducir un elemento de
justicia social en la politica indigenista.
Los componenetes de la cultura indigena
(lenguas, creencias, costumbres, formas
de organizacién sociopoliticas, etc.) en
principio son aceptados como validos,
postulandose en adelante una
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Colonialismo interno /Etnicismo

Etnicismo
Indigenismo de participacion

“integracion de los indios a la sociedad
nacional, realizada respetando los
valores de sus culturas y su dignidad de
hombres. La propuesta de GAB se
centraba en ciertos espacios duales o
plurales, lo cual esbozaba un problema
restringuido a zonas de refugio, como él
las denomind.

Pablo Gonzalez Casanova (1960):
rechazéd, en primera instancia, la
problematica indigena como regional y le
otorgd un alcance nacional y una
naturaleza politica. Concibi¢ a la
comunidad indigena como una colonia al
interior de la nacién y esta comunidad
presentaba a su vez, las caracteristicas
de una sociedad colonizada.

Se propuso el desarrollo y
fortalecimiento, en forma simultanea, de
la produccion material y de las culturas
particulares de la poblacidn indigena, a
partir de una decision razonada y
autonoma de las propias comunidades,
en un marco de participacién organizada
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