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INTRODUCCIÓN 

La formación de profesores es un tema que, en materia educativa, ha 01erecido incontables 

discusiones en el sentido de la manera en que los. docentes de educación básica deben ser 
,- .-· . ' . 

preparados, se habla de valores, de compr~miS?] .~x ll!l conjunto ele características 

positivas y necesarias que deberán mejorar· elt P,fQCt}~O cl~:~;~;;[;ni~-aprendizaje. 
Continuamente se· hacen revisiones a los planes y pr6'gr~mis 'gk~stlldio p:ara fas Escuelas 

: :\·: : ;, ··"':-:-'.· ' '>--- :·' --:· .. ~ -.. :· i.· Á • ; 

Normales, se rec.urre.a.·las• teorías pedagógicas más'.~noyidósas;:y';aTlo'sre<:ursos didácticos 

que han d!i~º· ~~en~~ r~~~ltados en otros países p¡tra ~~j~rá~·la ;~~u~~ciÓ,n b?si!ª•IT1exicana. 

Sin embargo, ~~~ñ_dé) se trata de la formación iniciaLqe los,p~ofesor,es quetr~bajarán en las 

comunidad~s,il1df¿efliis del país el asunto cal)lbia;>parn ello~ no hay una formación con las 
. ·, 'e·.-· -' _·'" --- •. '.. ',,:' . -,_,,, . . .. • -:·.-.. ·-~-··.''- - ·' . ' . : ·---_ , - ·_ . 

características ~flt~ribfes, sino una;capadt~~iÓrt qÜe desde hace décadas ofrece la Dirección 

General de Ecluc¡i¿ió~ 1n9íg~n¡i )' a I!} tj~e Wa~~n ~urso de inducción a la docencia que, en 

términos generales, co~~ist~ e11 etm~.riejo .de técnicas didácticas y en la elaboración de 

materiales de apoyo. Es una·:Caµ'.acffaciÓninstrumental, mecánica, que descuida en mucho la 

formación teórica de'. loj': ~~~u~Ú~rites ~ cl~ja, de lado aspectos tan importantes como el 
- - '."~e .,.·_ ~-, .;.~~ .·,:·.·¡:.: , "•.•c. '. '· ~ 

estudio delco~t(lxto&ii;t<fo(;~,)ís),cf~JycultUral de los grupos étnicos que existen en el país. 

En contraste con los·c.u~tro:.~ñb,s ~~:Jic~~clátura que deben cursar los profesores trabajarán 

en los jardines de niñ6s y prlmlÍHlÍ~ gellerales, este curso tiene una duración de 180 días y 

se realiza después de la preparatoria. 

Los problemas que ha traído consigo esta capacitación se hacen evidentes en la deficiente 

práctica docente de los profesores que laboran en estas comunidades, pues aunque es un 

requisito seguir preparándose y cursar la licenciatura en Educación Básica en la 

Universidad Pedagógica Nacional, no todos lo cumplen y se quedan solamente con esa 

preparación inicial. 

No obstante, la problemática existente en este sector educativo no se debe sólo a la 

preparación que reciben los profesores, sino que ésta es producto de la política que se dirige 

hacia el sector indígena, la cual no ha eliminado las condiciones de desigualdad con que se 

distribuyen las oportunidades de educación escolarizada en el país. 



Lo anterior puede observarse al comparar la cantidad de Escuelas Normalés Federales y 

Es~atal_es_c¡ue~_extstei:i. en la Re(:lública M~ic:~tn~L<!í\ r~tilc:iRn ,S_()n.!al)_c¡u~ecs~.f11;:_sti11iln. a la 

formación· de profesores indígenas: de acuerdo a Medina (209q: ª6) en 1997 se tenía un 

registro de 8 escuelas federales y 317 estatales1
, tcidas~em~sü>ar~-cubrfri la demanda 

educativa de la población mayoritaria del país;• p()r SIJ l'~n~; !~~ .'14e :se orientan a la 

formación de profesores para las poblaciones .ind.ígena.s,o.s~rh-s~la~e11i_e cinco;- mismas que 

se encuentran en los estados de Sinaloa, Oaxaca; Mi~~ª~~*~· ~-~n:;tl1'¡~-Pótosí y Guerrero2
, 

-~:;-·, ··~·.¡<· 
y surgidas a partir de 1994. 

: .. . . . 

Excepto el caso de Michoacán, que es el qtí(aquí sé estudia, las de los otros estados han 

sido reconocidas por la Secretaría de Edl!cac'ióh' Pública, sin embargo, a diferencia de la 

michoacana, no cuentan con un proyecto propio que contemple _las particularidades 

culturales que se requieren para el trabajo educativo en sus comunidades, trabajan con los 

planes y programas de estudio que se siguen en todas las Normales del país. 

El trabajo que aquí se presenta, resultado de la investigación que se realizó entre los años 

2000 y 2002 para la obtención del grado maestría en pedagogía por la Universidad 

Nacional Autónoma de México, pretende rescatar la experiencia que ha tenido la Escuela 

Normal Indígena de Michoacán a lo largo de seis años de trabajo, las condiciones histórico- -

sociales por las que surge, la manera en que se fue construyendo la propuesta curricular que 

sirve de base para la formación de docentes bilingües para este sector, así como los 

conflictos y negociaciones que durante estos años han entablado con las autoridades 

educativas federales y estatales, a las que se les demanda el reconocimiento oficial de esta 

escuela. 

La investigación partió del deseo de dar a conocer la experiencia de trabajo que estaba 

realizando un grupo de maestros bilingües en el Estado de Michoacán. Lo que llamó mi 

atención en un primer momento fue el documento que se estaba elaborando, la propuesta 

1 Aunque Medina no expresa el dato de las Normales Estatales para 1997. puede entenderse así cuando se Ice 
el si¡,'lliente pámlfo de su texto: ·· ... para el ciclo 1992-1993. producto de la fcderalización. se contabili7.aban 
sólo 10 normales federales. 317 nommles estatales y l.J6 normales particulares( ... ) Para 1997. sólo se cuenta 
con 8 normales federales. El sostenimiento de las Escuelas Normales pasa. en su gran mayoría. por el 
presupuesto estatal: mientras que los planes y programas de estudio son definidos a nivel nacional por las 
instancias normativas de la SEP" (lbid: 86) 
z Cfr. Medina (En prensa). Ver bibliografia. 
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curricular con la cual se establecería una formación docente distinta a la capacitación que 

ofrece la dirección General de Educación Indígena {DGEI). La intención primaria era hacer 

una exploración de esa propuesta y analizar sus aspectos innovadores; aunado a ello, había 

dos cuestiones más, continuamente me preguntaba: ¿por qué no existe una escuela normal 

con un curriculum particular que prepare maestros para este sector de la población? ¿Por 

qué se dificulta tanto que la Secretaria de Educación Pública reconozca una escuela de este 

tipo? 

A partir de lo anterior el proceso de investigación se fue dando en la medida en que esas 

preguntas iniciales se convertían en líneas generales, las cuales permitieron desarrollar el 

trabajo de tesis que se presenta a continuación. Estas líneas generales se articulan en torno a 

los siguientes puntos: 

1] El primero nos lleva a relacionar las condiciones de la educación escolarizada de las 

poblaciones indígenas, con el tipo de política dirigida hacia este sector durante el siglo XX, 

misma que se articula con la forma en que se ha capacitado a los docentes que trabajan en 

estas regiones del país y particularmente en Michoacán. 

2) El segundo intenta destacar la influencia que los movimientos indígena y magisterial han 

tenido con el surgimiento y establecimiento de esta escuela. 

3) En tercer lugar, se quiere mostrar la forma en que se ha dado la interacción entre los 

docentes y los representantes de sistema educativo nacional y estatal; la forma en que se 

han dado las negociaciones, los conflictos y los acuerdos surgidos a partir de la búsqueda 

del reconocimiento oficial de esta escuela. 

4) Finalmente, se destaca la importancia que tiene la propuesta curricular, vista como un 

proyecto cultural que trata de interpretar las necesidades sociales y educativas de los 

pueblos indígenas del Estado. 

En relación con estas líneas generales, la investigación me llevó a una exploración de los 

trabajos que sobre educación indígena se han realizado, sobre todo en nuestro país, para 

ello se ubicaron algunas historias generales de educación para conocer, a su vez, la historia 

de la política educativa y los modelos experimentados en este sector de la población. 

3 



Asimismo, sirvieron como base para esta reconstrucción histórica, tanto fuentes directas 

como las Memorias de la Secretaria de Educación Pública y documentos del Archivo 

Histórico de Ja misma Secretaria, como bibliografia más especializada, estudios en Jos que 

se aborda de manera general la problemática de la educación indígena en México y, 

particularmente, sobre la formación de los maestros bilingües en Michoacán. 

Trabajos importantes como Jos de Maria Eugenia Vargas (1994); Ros Romero (1981) y 

Günther pietz ( 1999 y 2001 ), fueron orientando el presente trabajo, el análisis que hacen 

estos. autbres se enfoca a cuestiones como Ja identidad y el movimiento indígena 

michoacano; la problemática de los maestros bilingües convertidos en intermediarios de la 

política educativa; y a asuntos más específicos como las dificultades por las que atraviesan 

los docentes dentro del aula escolar, a partir de Ja capacitación que les ofrece la Dirección 

General de Educación Indígena en el Estado. 

Aunque sobre educación indígena hay una cantidad importante de bibliografía, sobre la 

formación dé docentes para este sector es poco lo que se ha realizado y, en particular, el 

estudio sobre las normales indígenas apenas va comenzando, una de las personas que ha 

abordado este tema es Ja doctora Patricia Medina Melgarejo (Op.Cit.), quien ha hecho 

investigación sobre la Escuela Normal Experimental de El Fuerte Sinaloa y la Escuela 

Normal de la Huasteca Potosina3
. Desde una perspectiva pedagógica-antropológica, en esta 

investigación se destaca, principalmente, el análisis sobre las estrategias políticas que los 

grupos étnicos de estas regiones van desarrollando en sus relaciones con las prácticas 

pedagógicas institucionales. Asimismo, establece una discusión interesante cuando 

pregunta ¿son Normales Indígenas o hay indígenas en las Normales?, lo cual nos lleva a 

una reflexión cuando se observa que no hay un proyecto distinto, sino que sus condiciones 

y prácticas pedagógicas responden a una lógica escolarizada que sigue las normas oficiales 

educativas (Ibid.). 

En este sentido, la aportación que se pretende hacer sobre el estudio de la educación 

indígena, la formación de maestros y las normales indígenas, se enfoca, principalmente, a 

recuperar y dar a conocer la experiencia de un proyecto, nacido de las necesidades y 

3 Definidas oficialmente como Normales Rurales. pero autodenominadas como Normales Indígenas. 
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carencias· que tiene el sistema educativo destinado a los pueblos indios de este Estado. Se 

busca _destaC~[ la importancia de los documento~ inéditos que han sido elaborados por los 

docentes; el análisis de los mismos, las posibilidades que tienen de llevarse a cabo, la 

problemática política en la cual se han elaborado, pueden dar muestra no sólo de la manera 

en que los maestros bilingües han ido construyendo formas particulares de hacer educación, 

sino también, del tipo de negociaciones que se establece cuando se busca la validación de 

las instancias oficiales, y en donde se juega no sólo un registro, sino el reconocimiento a 

las propuestas alternativas que nacen de los propios maestros, así como su posibilidad de 

lograr cierta autonomía en la formación de docentes, misma que podría servir como un 

primer paso hacia el comienzo de los cambios esenciales que se hacen necesarios en el 

nivel básico. 

Por otro lado, sin dejar de reconocer el intenso trabajo de los docentes protagonistas de este 

proyecto, no se puede hacer a un lado el impacto que el movimiento indígena y, 

particularmente, el zapatismo ha tenido en ellos, su participación en el Tercer Congreso 

Nacional Indígena realizado en Michoacán y en otras manifestaciones de carácter étnico 

hacen ver que las demandas de los pueblos indígenas, entre ellas la de una mejor educación, 

no tienen un carácter regional, sino que se inscribe en el marco de una lucha nacional para 

lograr el reconocimiento de sus derechos individuales y colectivos. 

Los objetivos que se pretenden alcanzar en este trabajo y que se relacionan con las líneas 

generales de investigación que anteriormente se describieron, son: 

a) Examinar la política educativa que han tenido los gobiernos federal y estatal hacia 

la población indígena a lo largo del siglo XX y establecer la relación que tiene con 

las condiciones educativas de este sector y con la forma en que surge la Escuela 

Normal Indígena de Michoacán. 

b) Explorar el movimiento indígena nacional y estatal para comprender las 

orientaciones políticas e ideológicas de los sujetos y de los grupos sociales 

involucrados en el proyecto. 
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c) Relacionar el trabajo político~sindical que realiza la Sección XVIII del .·Sindicato 

_Nacional d-~-1'~~~-~!ct<,?r:~;."~-!!~ .. Educación y la imP()rt~nEill._,~i;,:.~Lei!:_ C::()mO 

promotor de proyecto~ kducativos _nacidos del movimiento magist~rial inichóacano. 

d) Analizarla prop~esta~urric~lar, tomando en cuenta la problemática política en que 

ha sido C_onstruida, 'asÍ_comoJo~ as¡J_ectOSJJedagógicos innovadore_S que permiten 
---- -·- ' --=- - - - - - --- - --·- ------ ·; • - --e -- -, . -,- - - --· --- -- - ·--- ,. - - - - ·- - --- -- __ ,. - ' . 

situarla como un proyecto alternativo en la formación de docentes. 

Presupuestos teóricos. 

Los marcos generales de trabajo qlle sirvieron como sustento teórico ·de la presente 

investigación de tesis, en el sentido pedagógico, se enfocan, principalmente, ¡i tres aspectos: 

el que alude a la cultura y su vinculación con la educación, el papel de Ja ~scu~la y la 

formación de docentes; el que apunta hacia lo que se ha escrito sobre dis~ñ6 cudicular, 

mismo que sirvió para analizar el plan y los programas de estudios que pfopone,la N~rmal 

Indígena de Michoacán; y el que se refiere a lo que puede entenderse por educación 

alternativa. 

a) La cultura y su relación con la educación, el papel de la escuela y la formación de 

docentes. 

Antes de establecer la relación entre cultura y educación, primero es necesario aclarar el 

sentido con el que son concebidos estos dos conceptos en la presente investigación. La 

noción de educación se retoma de la visión constructivista del aprendizaje, la cual propone 

que el sujeto va apropiándose de las formas culturales y de los significados que han sido 

elaborados en el plano social; las interacciones que realiza con su cultura lo va proveyendo 

de formas específicas de mediación, formas particulares de actividad que se aprenden en la 

vida cotidiana y que le permiten desarrollar su pensamiento, ampliar sus conocimientos y 

elaborar estrategias de relación con los otros. (Cole, 1993) Desde este punto de vista, la 

educación es, sobre todo, una práctica social en la que las relaciones sociales y el contexto 
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sociocultural tienen un papel decisivo en la construcción de saberes y rasgos partiéulares 

que confonnan la identidad individual y colectiva. (Col!, 1996) 

Tomando a la cultura como un elemento importante en el proceso educativo, y entendiendo 

que se trata de una noción inacabada, en construcción y, por lo tanto polisémica, en el 

presente trabajo su significación es tomada de la antropología social, y será entendida como 

"el conjunto de rasgos distintivos, espirituales y materiales, intelectuales y afectivos que 

caracterizan a una sociedad o a un grupo social. Ella engloba, además de las artes y las 

letras, los modos de vida, los derechos fundamentales del ser humano, los sistemas de 

valores, las tradiciones y las creencias". (Villoro, citado por Olivé, 1999:41) 

Siguiendo las dos nociones anteriores, se puede afirmar que la escuela, como un 

instrumento importante creado por la sociedad para promover el clesarrollo de sus 

miembros más jóvenes, se vinculará con la educación en el momento en que no promueva 

una práctica cultural distinta y el proceso de,,~ns~~a,~a-;Eiprencl!~aje,' pueda ser fuente de 

desarrollo personal en la medida que poténcie'{l~*':Jr~d~~Cli:d~ construcción identitaria, 
..... ,. ;·.,:,, '> -· ',_,. f,. •. "' .• " '· ., . • . . ' • 

asimismo, cobrará importancia en tanto resp~!é,;l~s%[o/ffi;a~;~de;'¡.~I~c:ión social que se dan en 

una cultura, y comprenda que existen diferentes fomias de concebir el mundo. 

Si la escuela tiene un papel relevante, no es menor el que juega el maestro, por lo que 

parece absurdo que su formación sea el producto de una capacitación de seis meses. La 

preparación inicial, ofrecida por la Dirección General de Educación Indígena, no permite el 

perfeccionamiento de habilidades profesionales básicas como la investigación y la 

organización de la práctica docente; tampoco fomenta el conocimiento de la historia y de la 

cultura, asimismo, deja de lado cuestiones importantes como la enseñanza de la lengua 

materna. 

Formar profesores de origen indígena que después serán formadores de hombres y mujeres, 

con derechos y deberes, que funcionarán en una sociedad moderna, con las mismas 

oportunidades que los demás miembros de la población, implica una tarea ardua, un diseño 

de planes y programas de estudio que tome en cuenta las particularidades culturales de sus 

pueblos, aspectos que no son sólo responsabilidad de los profesores y de las instituciones 

encargadas de formarlos, es importante subrayar que la situación actual adolece de una 

política educativa en la cual las relaciones sociales que se establezcan sean más justas y 
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equitativas. en nuestro país, para que los pueblos indígenas sean escuchados es necesario 

entablar una lucha política en ta ~1.1e sJemPJ.~ e~is!~ U!lª r~Ia~clé>n~~im~tci~it X d~o11~e 11() se 

reconoce el derecho a la diferencia. 

La escuela, como resultado de una sociedad de~igual, sigu( mfotenienclo las mismas formas 

de relación entre los diferentes sectores,· !lo fom~nt~; e(~JuralislllC> y la convivencia entre las 

culturas, tampoco colabora pa~a que se apfli:nct~~~tglucion~frJcfscoriflictos "en. un proceso 

de presiones y concesiones mutuas" (La~lau,1996:. 64): ~o promueve formas que permitan 

coexistir sin dañar los derechos individuales y colectivos de hombres y mujeres, mucho 

menos busca que el alumno pueda adquirir una: perspectiva cultural amplia, autocritica y 

comunicativa, que le haga entender y valorar puntos de vista, formas de vida y códigos 

morales propios y distintos. 

Pensar en nuevas formas de práctica docente, y en general de la educación escolarizada, 

nos remite a un modelo de sociedad distinta, en la cual los diferentes sectores sociales 

comprendan que no existe una sola forma en que el ser humano ha construido y explicado 

su realidad y reconozcan, al mismo tiempo, el derecho que se tiene -grupal o 

individualmente- de manifestar las diferencias culturales. 

En algunos paises, debido a las exigencias de los grupos minoritarios, se ha diseñado un 

modelo educativo que pretende responder a esa diversidad, sin embargo, este modelo 

llamado lntercultural no ha sido llevado a la práctica en nuestro país, y aunque desde I 995 

la Secretaria de Educación Pública hable de la Educación !11terc11/tural Bilingüe, ésta sólo 

se dirige a los niños y a las niñas indígenas, y es entendida como un modelo en el que son 

éstos los que deben aprender a entender y valorar la forma de vida de la cultura mayoritaria, 

mientras que los otros sectores de la población siguen ignorando la importancia que tiene 

vivir en una sociedad diversa. El modelo de educación intercultural bilingüe, tal y como se 

realiza en México, sólo hace patente la situación de desventaja social que experimenta la 

población indígena, la cual sigue luchando por mantener y defender todo el conjunto de 

referentes culturales que conforman su identidad. 

Como una respuesta a la política educativa desarrollada hacia los grupos étnicos de 

Michoacán, un grupo de profesores bilingües ha venido construyendo un proyecto de 

educación diferente. La revaloración de la identidad, el conocimiento de su historia y las 
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luchas que lospueblos indígenas han tenido, sus causas y sus consecuencias, son algunos 

de losobjeti\fOS que proponen para la fonnación de profesores en esta nueva Normal. 

BuscarCqúe~ l.os Jóvenes que ahí estudian obtengan una identidad étnica revalorada y un 

mayor compromiso hacia sus pueblos, pero, además, que su preparación teórica les permita 

desarrollar.ur1a práctica docente más acorde con las necesidades culturales de las 

comunidades. Su apuesta es hacia curriculo que tome en cuenta las particularidades de los 
" "'-Lo'=·:_ ' -·-,_=-----·- ·. - -

pueblos- indj~s 'qúchoacanos. La construcción de esta propuesta curricular no ha sido fácil, 

como se v,erá a. lo largo del trabajo, ha tenido varias modificaciones que se relacionan con 
·.:· --,:.:· 

la negoci~ción que desde hace siete años mantienen con las autoridades educativas estatales 

y federales. 

Los cambios en la propuesta curricular y el análisis de los elementos con los que se 

preteri9e dar una formación a los futuros docentes serán abordados ampliamente en el 

capítulo tercero de la presente investigación, para ello fue necesario acudir a la teoría sobre 

el diseño curricular, la cual significó una herramienta indispensable para la exploración a 

cada una de las partes de esta propuesta. Los puntos específicos que se retoman sobre la 

teoría del currículum se explican a continuación. 

b) Currículum y diseño curricular. 

El estudio de autores como Stenhouse, Zabalza, Gimeno Sacristán, Hilda Taba y Contreras 

Domingo, entre otros especialistas en el diseño curricular fue importante para aclarar no 

sólo el concepto, sino las fases en que se desarrolla un curriculum y las diferentes formas 

de estructurarlo. 

La definición que sobre este término se propone, tomando en consideración a los autores 

antes mencionados, en el presente trabajo es la siguiente: es un proyecto cultural que 

expresa los conocimientos y las concepciones pedagógicas, filosóficas, sociales, culturales 

y políticas relacionadas directamente con la práctica educativa, y que conlleva una 

propuesta de trabajo con una serie de contenidos específicos, sujetos a discusión -en su 

condición de género, etnia, clase y edad- y aprobación de los directamente involucrados en 

el proceso de enseñanza- aprendizaje. 
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Si al curriculum se le ve como un proyecto cultural y no como un concepto abstracto, ajeno 

a las condiciones sociales en que se realiza, el diseño de una propuesta particular adquiere 

importancia porque es en ese momento cuando se pueden centrar las concepciones que 

sobre educación se tienen para llevarlas a la práctica. Es ahí en donde se tiene la posibilidad 

de "resaltar los objetivos que se persiguen, incrementar la posibilidad de alcanzarlos ( ... ) de 

prever las" condiciones mismas de la enseñanza en el contexto escolar o fuera de él" 

(Gimenó, 1991:340). Es un proceso de toma de decisiones que deberá irse concretizando 

con eifirt d!l,que los estudiantes puedan alcanzar los resultados esperados. 

La vinculación ~social y cultural es uno de los puntos más importantes en el diseño 

cunicul~r, domo también lo es la forma en que se pretende orientar el trabajo de enseñanza

aprencliz11je, 'pero sobre todo, una de las cuestiones primordiales son los principios 

pedagógicos y filosóficos que sobre la educación tiene el grupo que lo construye, estos 

principios son los que dan cimiento a toda la estructura curricular. 

Quienes diseñan una propuesta como la que aquí se estudia debieron responderse varios 

cuestionamientos esenciales, preguntas que están prese_nfes .eri toc:ias las etapas del diseño 

curricular: ¿Qué se debe enseñar? ¿Qué se debe aprencl~r? ¿C6mo refaci~nar los contenidos 

con el contexto social y cultural de los educandos? ¿Cómo vincular la teoría con la 

práctica? ¿Cuáles son los métodos didácticos más adecuados para la enseñanza

aprendizaje? ¿Qué tipo de actitudes se deben desarrollar? ¿Cómo articular la cuestión étnica 

con lo universal?. 

A lo largo del capítulo tercero de este trabajo, se podrán observar los pasos que se 

siguieron durante el diseño de la propuesta curricular de esta escuela, los cambios 

ocurridos a partir de la idea original, la clarificación de conceptos y de formas de ejercer la 

práctica educativa, la forma en que llegaron a acuerdos y tomaron decisiones, así como los 

problemas y los ajustes que debieron hacer los profesores después de las negociaciones con 

las instancias educativas federales y estatales. 

Podrá observarse, asimismo, en qué sentido se puede considerar que la propuesta de esta 

escuela es un proyecto pedagógico alternativo o en qué partes de la misma existe una 

innovación hacia lo establecido, esto nos lleva a explicar lo que se entiende por "educación 

alternativa". 
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c) Los proyectos de educación alternativa. 

Al igual que Adriana Puiggrós ( 1987) y el estudio que ha realizado con el equipo de 

Alternativas Pedagógicas y Prospectiva Educativa de América Latina (APPEAL), en este 

trabajo lo alternativo alude a 

... un cambio de una cosa por otra (. .. ), introduciendo innovaciones. Innovar es mudar 
o alterar las cosas. introduciendo novedades, lo cual lleva a un estado anterior o inicial 
o a cierto grupo de posiciones que se discuten. En nuestro caso. esas posiciones son 
las que habitualmente se denominan 'educación tradicional. reproductiva. 
conservadora o dominante' (Puiggrós, 1987: 1..i) 

Lo alternativo implica una búsqueda que parte de la cótica a lo ya establecido, de lo ya 

realizado o institucionalizado, es una propuesta que se dirige a una población educativa que 

de alguna manera ha sido cubierta por el sistema oficial, pero que no ha respondido a sus 

necesidades. La búsqueda, entonces, permite ensayar una serie de posibilidades que no han 

sido tomadas en cuenta por el grupo que está en el poder y que es quien ha definido la 

política educativa en un país. 

En ese sentido, un movimiento alternativo no puede ser ajeno a. la historia y a la 

problemática del grupo social en el que está inmerso, conoce, porque se plantea como parte 

de su experiencia, sus necesidades y sus intereses. Si esto es así, entonces, toda propuesta 

alternativa es única, aunque retome las experiencias de otros proyectos dados en espacios y 

tiempos diferentes. 

Otro punto que se recoge del equipo APPEAL, y de otros autores, es el que afirma que todo 

proyecto alternativo de educación tiene un sentido utópico; significando a Ja utopía como 

una "lucha, de resistencia, de esperanza, de posibilidad, es decir, de proyecto" (González 

Gaudiano, 1997: 50) es, de esta forma, 

... un planteamiento crítico a la realidad vigente. que no sólo dibuja y preescribc la 
posibilidad de un mundo mejor -deseable y posible- sino que señala las vías para 
hacerlo próximo; y sobre todo. que es levantado por un grupo social con las 
características internas de homogeneidad e independencia respecto al poder. elementos 
necesarios para pugnar -desde un contrapoder y desde una nueva hegemonía- por ese 
acercamiento entre el sueño y el futuro (Ramirez Sevilla. 1997: 237). 
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Puede decirse que las propuestas de educación alternativa se mueven "entre la imaginación 

y la posibilidad de incidir en la producción de proyectos capaces de operar sobre la realidad 

inmediata y mediata con cierto grado de certeza" (Puiggrós, 1987: 292). Toman en cuenta 

la historicidad de los grupos sociales y su contexto social y cultural, buscan, asimismo, 

nuevas formas de ejercer la práctica educativa, más acorde a sus necesidades, a la forma en 

que esos grupos han concebido eLmundo e interpretado la realidad, pero sobre todo, en el 

caso de la población indígena, lo alternativo se inscribe en la lucha y la resistencia cultural 

que estos grupos étnicos han tenido a lo largo de los siglos. 

Herramientas de investigación: 

El proceso de investigación que se siguió en el presente trabajo fue de tipo cualitativo, en el 

sentido de que se trató de estudiar e interpretar un trozo de realidad en su contexto social, a 

partir de la significación que le dan los propios maestros bilingües y otras personas 

involucradas, directa e indirectamente, en el proyecto de la Escuela Normal Indígena de 

Michoacán. 

Asimismo, la investigación que se hace tiene la intención de comprender el tipo de 

relaciones y conflictos que se establecen cuando un grupo social, que ha vivido en la 

marginación y en la exclusión, se propone desarrollar un programa educativo propio y 

busca el reconocimiento de las instituciones oficiales. 

Los recursos metodológicos que se incorporan en este trabajo pueden dividirse en cuatro 

momentos esenciales del proceso de investigación: 

Uno primero en el cual se llevó un seguimiento de la dinámica de trabajo que se realiza 

en la Escuela Normal durante un ciclo escolar, para ello se hicieron observaciones en 

profundidad para conocer lo mejor posible la vida cotidiana de la escuela y la 

vinculación que se tiene con organizaciones sociales, comunidades indígenas y 

gobiernos locales 
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El segundo fue la realización de entrevistas a los diferentes sujetos involucrados en el 

proyecto, tanto de los docentes como de las autoridades educativas, con lo cual se pudo 

conocer el tipo de discurso que manejan unos y otros, y cómo este discurso se convierte 

en una lucha desigual en el que unos tienen la autoridad legal y los otros buscan 

legitimar ssu proyecto en un sistemª qll~ l~s es contrario. Es necesario aclarar que los 

testimonios que se lograron obtéri~r~~rn.f!aiante las entrevistas en profundidad se 

convirtieron en materiales indispe~~a~l~~,~~¡t~if ~1 desarrollo del trabajo. 

El tercer momento importante fue la oporti.midad que se me dio de estar muy de cerca 

en las negociaciones y discusiones que, para aceptar la propuesta curricular, se llevaron 

a cabo en julio y agosto de 2001 entre las autoridades educativas y los docentes de la 

normal. Este acompañamiento me permitió ser testigo de una experiencia inédita, en la 

que maestros y autoridades interactuaron, tomaron posiciones y defendieron sus puntos 

de vista sobre un proyecto educativo destinado a la formación de docentes bilingües. 

La última parte del proceso de investigación se dio al analizar las diferentes versiones 

de la propuesta curricular que ha presentado la Normal Indígena de Michoacán ante la 

Secretaría de Educación Pública. Mediante esta exploración ha sido posible dar cuenta 

de las modificaciones que se fueron dando a la luz de las exigencias y presiones de la 

Secretaría de Educación, pero también, a partir de sus propias discusiones. 

Necesariamente habrá que subrayar la dificultad que implicó enfrentarse a los diferentes 

documentes revisados, desde la primera versión hasta la última. En ocasiones, una 

redacción un tanto dificil de comprender, la estructuración de ideas que no hacía clara 

una noción particular, el manejo de cuestiones teóricas que complicaban a su vez la 

coherencia de fragmentos importantes de la propuesta, fueron puntos en los cuales se 

debió poner mucha atención para no dar un sentido distinto al que los profesores 

querían desarrollar. 

Cabe hacer el señalamiento que, a pesar de que se trata de docentes bilingües, el 

español no es su lengua materna, por lo cual se encuentran algunos problemas -que no 

muchos- en la expresión escrita, dificultad que no se observó cuando tuvieron que 

defender oralmente sus posiciones. 

13 

--------------------· ~----------



Aunado a lo anterior, debido a Ja premura del tiempo y la cantidad de actividades que 

los profesores deben realizar en esta escuela, así como.~a I~~ presiónes y exigencias de la 

Secretaría de Educación Pública, en el sentido de que los documentos deben ser 

entregados en tiempo y forma, ha sido dificil Ja revisión y corrección de los 

documentos, muchas veces esta revisión se hace cuando ya se está frente a quienes van 

a evaluar la propuesta. Estas razones hacen doblemente interesante el análisis de estos 

importantes documentos, los cuales deben estudiarse a la luz del contexto en que fueron 

escritos. 

Descripción de los capítulos. 

En el primer capitulo de este trabajo se intenta dar un panorama general de la política 

educativa hacia la población indígena desde el inicio y hasta el final del siglo XX, es decir, 

a partir del gobierno de Porfirio Díaz hasta el de Ernesto Zedillo. El propósito fundamental 

de este capítulo es tratar de demostrar que la formación inicial de los profesores está 

relacionada con el tipo de política que se ha dirigido hacia este sector, política que nunca ha 

sido diseñada partiendo de las perspectivas propias de la población indígena del país, sino 

dependiendo de las concepciones que sobre el indio han tenido estos gobiernos y sobre la 

base, siempre, de la idea de incorporarlo. En este sentido, se hace una revisión a los planes 

y programas de estudio destinados a la educación normalista con la intención de constatar 

la manera que esa política era reproducida en los programas de formación de docentes. 

Asimismo, se hace un análisis de los diferentes modelos educativos que se han llevado a 

cabo en el sector indígena y la forma en que éstos han sido aceptados o rechazados por la 

población, se hace énfasis en la situación michoacana no sólo por ser el área de estudio, 

sino porque a partir de algunos modelos iniciados en este Estado se fue diseñando la 

política educativa indígena hacia el resto del país, asunto doblemente interesante. 

En el capítulo segundo se trata de estudiar la forma en que inicia la Escuela Normal 

Indígena de Michoacán, partiendo primeramente de la situación educativa del Estado y de 

las necesidades que los propios profesores bilingües han detectado. La historia particular de 

esta escuela se relaciona con tres aspectos fundamentales: el movimiento étnico estatal, 
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particularmente el representado por la Organización Nación P'urhépecha; el movimiento 

magish'!rial expresado en la Sección XVIII del füncJic11to Na~ional de Trabajadores de la 

Educación; y, finalmente, los conflictos que han surgido con las instancias educativas 

oficiales a partir de la exigencia del reconocimiento de los estudios que se realizan en esta 

escuela. 

Este capítulo centra su atención en la dinámica que se establece entre las diferentes 

posiciones de los sujetos que se han involucrado en este proyecto educativo; la forma en 

que defienden sus posiciones, tanto la parte oficialista como los mismos profesores 

bilingües, nos da una muestra del tipo de interacción que se establece cuando una instencia 

del gobierno mexicano aborda el asunto de la diversidad étnica del país. En este· caso la 

cuestión se centra en la educación y, concretamente, en una propuesta curricular construida 

por los propios profesores bilingües y sobre la base de las particularidades· éthicas ·del 

Estado. 

En el último capítulo se realiza un ánáJisis de la propuesta curricul11r qe las licenciaturas en 

educación preescolar. indígena y en .educacióll.. primaria .indígena, .presentada ante la SEP 

para el reconocimiento de estos estudios,·. este análisis cm1templa las diferentes versiones 

que se han realizado desde 1996 y hasta.el'añcrZOOl.Lo'que se quiere mostrar son los 

cambios que se fueron dando entre las distíntás versf911es, desde las primeras concepciones 

hasta el documento que fue discutido en julio y agbst()%¡ ese último año. 

El estudio, en esta última parte del trabajo; tuvo que dirigirse hacia la teoría curricular, 

hacia el diseño de planes y programas de estudio, cuestión indispensable porque el 

problema no se centra sólo en el tipo de lucha que se da desde ambos frentes, sino también, 

en las diferentes concepciones que se tienen de lo que debe ser la formación de docentes 

para el sector indígena. Así, el capítulo tercero se estructura en función de la propuesta 

curricular: qué dice, qué modelo educativo sigue, qué métodos didácticos se emplean; cómo 

fue creciendo y transformándose, en qué sentido se puede hablar de educación alternativa; 

todo ello se trata de abordar en esta parte del trabajo, haciendo una exploración a cada uno 

de los apartados que la propuesta presenta. 
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Se espera que este trabajo. pueda servir para dar cuenta de la forma en que se maneja la 

política .. educativa en .. el país, así como para mostrar el tipo de negociaciones que se 

establecen .cuando los grupos indígenas proponen cambios sustanciales en cuestiones 

impórtaptt:isc~oifo.; la formación de profesores. Habrá que decir que el presente trabajo no 

aborc.la. c.li;: rna.r1~~~ total la problemática que subsiste en el sistema educativo indígena 

michoacano; es apenas· una aproximación que pretende considerar la visión de los propios 

docentes. Parecerá en algunas partes que la balanza se inclina demasiado hacia su propuesta 

y hacia su punto de vista, sin embargo, no se pretende idealizar la labor que se realiza en 

esta escuela normal, sino rescatar, como se dijo anteriormente, la experiencia de trabajo 

educativo que realizan estos profesores y sus esfuerzos por lograr una nueva formación en 

los futuros formadores de niños y niñas fridígenas michoacanos. 

Finalmente, se presenta en forma de anexos dos cuadros que complementan los capítulos 

uno y tres: el primero de ellos se refiere a la significación que le han dado a conceptos de 

indio y maestro durante el siglo XX, y los diferentes modelos educativos experimentados 

en este sector de la población. El segundo cuadro es una integración de las diferentes 

versiones de la propuesta curricular, el cual permite ubicar los distintos momentos de su 

construcción y, de manera concreta, los cambios que se fueron. dando durante esos seis años 

de trabajo. 
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CAPÍTULO PRIMERO. 

Breve historia de la política educativa dirigida a la población indígena en el siglo XX. 

En este primer capítulo se hará un breve recorrido por lo que fue la política educativa hacia 

el sector indígena durante el siglo XX. Se comienza con el último periodo de Porfirio Díaz, 

aunque el propósito fundamental será analizar las políticas de los gobiernos emanados de la 

Revolución Mexicana. Como se podrá observar a lo largo de esta exploración, la politica 

tendrá altas y bajas, los diferentes gobiernos irán desde una preocupación casi obsesiva por 

"incorporar" o "integrar" al indio a la sociedad nacional, hasta una casi total indiferencia 

por lo que sucedía en cuestión educativa en las poblaciones indígenas del país. En las 

diferentes administraciones se verá un discurso excluyente, paternalista o asistencialista, 

mismo que se relaciona con la concepción que sobre el indio, la educación y la formación 

de maestros para este sector se han ido teniendo, así como el papel que se les ha asignado, 

situando los alcances y límites que se presentan en la construcción del pacto social 

posrevolucionario, el proyecto modernizador y las hegemonías alcanzadas por ciertos 

grupos. 

Se intentará hacer un análisis de este largo periodo, precisamente, a partir de esa visión, es 

decir, se dirigirá la mirada hacia la forma en que las distintas autoridades han entendido los 

términos antes mencionados y, a partir de la significación que dan, se estudiará la forma en 

que desarrollan la política educativa hacia la población indígena. 

Analizar la manera en que han sido formados estos profesores, a lo largo del siglo XX, será 

también otra de las intenciones de este capítulo, me parece importante hacer este recorrido 

para poder entender por qué no existe una Escuela Normal que se plantee la necesidad de 

ofrecer una preparación inicial a los profesores que trabajarán en el medio indígena en un 

nivel similar al que se brinda a otros sectores del país. 

Es posible que la respuesta que se obtenga nos permita comprender las razones por las que 

surge la Normal Indígena de Michoacán, su búsqueda por ser reconocida por la Secretaría 
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de Educación Pública y su demanda por una formación profesional para los maestros que . 

trabajarán en las comunidades indígenas del Estado. 

En este primer capítulo se recuperan algunos aspectos que sobre educación indígena se 

encuentran en Hi:•¡torias Generales de la Educacián en !'fféx:ico, como la de Fernando 

Solana y Víctor Hugo Bolaños, pero también se toman en cuenta fuentes directas sobre este 

tema, como las Memorias de la SEP y Archivo Histórico de la Secretaria de Educación 

Pública en los niveles estatal y federal. Lo anterior nos podrá dar elementos para estudiar la 

visión del Estado y para conocer las propuestas de los grupos gobernantes, traducidas éstas 

a proyectos experimentales y modelos educativos. 

Para abordar la otra visión, la de los indígenas, ha sido necesario acudir a los testimonios 

directos de los profesores bilingües, perspectiva que permitirá analizar la problemática 

educativa desde la práctica docente. Asimismo, a partir de estos testimonios, se podrá 

observar la manera en que se fue construyendo un tlUevo tipo de sujeto: el docente que, 

siendo parte de la población indígena, comienza aceptán'do el papel de agente aculturador, 

pero que, sobre la marcha, va elaborando un proyecto,educativo propio. 

Desde estos dos enfoques se tendrá una visié>n más. global y menos fragmentada de la 

historia dela política educativa, y de la forma en que los diferentes proyectos y modelos se 

han frad~cido a la práctica. 
·- ," . 

. . 

Finalmente; una intención particular es poder afirmar que, después de un siglo, el debate 

sobre la e,ducaciónjndígeI1a aún no está agotado porque el problema persiste, a pesar de los 

nuevos mod~los edÜc~Úvos, de los acuerdos firmados internacionalmente y de las reformas 

a los artículos constitucionales. 
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1.1 La educación en el último periodo de Don Porfirio 

El siglo comienza con los últimos años del porfiriato, periodo que se caracterizó por una 

situación de desigualdad social extrema que llevó al movimiento revolucionario de 191 O. 

La miseria y la marginación contrastaban con "el "orde11y el progreso" declarado por Díaz. 

La situación de la población campesina, ~itsi'. _;()t~lrJ;~t~~ ~~alfabeta, sujeta a una 

servidumbre feudal, no tenía nada que ver con I~ S()Ci~dacl'~ristocrática porfirista que vivía 

en medio del lujo y la riqueza. 

La educación solamente había alcanzado a mat~rializarse en las zonas urbanas del país, y 

mientras en éstas los maestros trataban de enseñar con nuevos métodos pedagógicos, 

basados en el pensamiento de Federico Froebely en Johann Pestalozzi, en las zonas rurales 

el asunto estaba totalmente olvidado. 

Justo Sierra, secretario de Instrucción Pública y Bellas. Artes durante el último periodo del 

porfiriato, dirigió la educación del país poniendo énfasis en la educación superior y en el 

sector urbano. Durante su gestión se impulsó la Escuela Preparatoria y la Educación 

Normal, los egresados de ésta cubrían las necesidades educativas de las capitales de los 

estados y de las ciudades más importantes. Los profesores en ese momento eran formados 

para dos tipos de servicio: el que trabajaría con la escuela primaría elemental, para lo cual 

debería estudiar cuatro años, y el destinado a la escuela primaría superior, que se cursaría 

en seis años. Posteriormente, el plan de estudios para ambos fue cambiado y se estableció 

sólo un tipo de maestro, "con el fin de dar unidad y coherencia a la educación nacional" 

(Curiel, 1982: 434) 

Otra de las acciones de Justo Sierra fue formular la Ley de Educación Primaria para el 

Distrito Federal y los territorios, misma que se aprobó en 1908. El propósito fundamental 

de esta ley era otorgar una educación que posibilitara la incorporación de "todos los 

mexicanos en un noble propósito de unidad nacional" (Solana, 1982: 97) así como 

contribuir al "desarrollo armónico del ser humano en lo fisico, lo intelectual y lo moral" 

(Loc.Cit.). 
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Sin embargo, si se piensa en que la educación solamente alcanzaba a las zonas urbanas y 

que la rurªI estab.a to.tªl.01~.nte descuidada, se puede afirmar que la ley que se. aprobó, en 

1908 consideraba sólo a un tipo de población: "el ciudadano mexicano, liberal y 

progresista" del.Distrito Federal y de las capitales de los estados. Esta ley no hace ningún 

señalamiento hacia la población rural o indígena, para ellos se propondría otro tipo de 

educación,~ menos integral y más elemental, como se verá después. 

Según Solana, en este momento se entendía por educación nacional, 

... la introducción al estudio de la historia patria. de la geografia elemental de México y 
del civismo constitucional mexicano: se llama lengua nacional al español de México. al 
mejor español que se habla en México: m1ís aún. se trata de diferenciar la formación del 
educando mexicano. respecto al de otros países. añadiendo a su diseño general los 
rasgos necesarios para integrar al ciudadano mexicano y al hombre de México. liberal y 
progresista. ( ... )la ley recomienda( ... ) que los educadores se empc11en en desarrollar. en 
sus alumnos. el amor a la patria mexicana. la fidelidad a sus instituciones y la 
consagración entusiasta a la empresa del progreso de la Nación y el pcñeccionamiento 
de sus habitantes. (!bid: 98-99) 

Por su parte, el maestro, durante el porfiriato, se convirtió en el medio por el cual se 

pretendía lograr el progreso de la nación, fue el responsable directo de llevar a cabo esta 

misión, el mediador entre la política diseñada y la acción educativa, misma que debería 

generar nuevos mexicanos, fieles a sus instituciones y con un espíritu nacionalista fincado 

en la identidad nacional. 

La educación, en este sentido, fue uno de los recursos con los que el grupo hegemónico 

gobernante proyectaba asegurar el poder y el futuro de sus instituciones, haciendo de la 

práctica educativa una forma para hacer política. 

Al indio, por su parte, se le consideraba como uno de los obstáculos para el desarrollo y 

para el establecimiento del mundo moderno. Porfirio Díaz afirmaba: "no debemos estar 

tranquilos hasta que veamos a cada indio con su garrocha en la mano, tras su yunta de 

bueyes, roturando campos" (Bonfil: 1990: 158). Puede verse cómo con esta frase se señala 

que el indio debe estar destinado al duro trabajo del campo, éste será su medio y se le 

relacionará siempre con esta actividad, la educación, por supuesto, ni siquiera está 

contemplada. 
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Durante los últimos meses de la dictadura, bajo la presión de una población cada vez más 

inconforme, eLgabinete de Díaz renunció, y con ellos Justo Sierra. Quien lo sucedió en el 

cargo fue Jorge Vera Estaño(, quien llevó ante el Congreso una iniciativa para decretar el 

establecimiento de escuelas rurales, llamadas Escuelas de Instrucción Rudimentaria. 

La población indígena, según los censos de 19 JO, era de 1 960 306 habitantes, de un total 

de 12 984 962 habitantes en el pais4
, aunque había estimaciones como la del Secretario de 

Instrucción Pública y Bellas Artes que afirmaba que eran seis millones de indígenas los que 

habitaban la República Mexicana. Durante el largo periodo del porfiriato fue el sector más 

olvidado y el más explotado, cuando la dictadura estaba ya en sus últimos días se realizó 

este decreto, era un último intento para parar el movimiento social en su contra. 

Los indios, durante la dic~adura; no sólo eran vistos seres destinados al trabajo de campo, 
' • • • • ~· .' - •'" , -··' ,. A ., , • 0,;., ' •' 

condición de incli6;~()s,Xhªql~Jrtcoll1pe,tentes para cualquier tipo de instrucción. La siguiente 

aflrmaci<Jn det i'§ebret~Hoi'Je~,rristrucción Pública y Bellas Artes da una muestra de esa 
. . . . ·_·: . . ;::·: ·' ·íf<:·~:·: -:·:.::-.·.· ';• J':·::- .' '.,,-,:'· .. ', . '-: -

mirada: ''E:<lst~tl-- ~:f~fíoÜes de in.·. digenas de los cuales dos tercios padecen incapacidad 
_,._ -. > :;., - ., ~ •• • ..,,,_' • ·- -- - • 

para ~pf~núH§(d~1~ fuiücil1es d~- indios, en números redondos, que no hablan castellano y 

son, .por cohsí8'4iehte,/~bsolufamente incapaces de recibir enseñanza" (Vera Estaño!, citado 
'. •, < --.'.·-:- -::·-:· '"''-~:· ~ -: :;, ., : > ·-:, ·- '.' 

por Solaná,.f98T~187f 
_::.' . -'--.:...'.; 

A pesar de ;stil o~iniÓn, Íos diputados consideraron que era posible alfabetizarlos, así, el 

decreto delas Escuelas de I11strucció11 Rudimentaria se aprobó en 191 1. 

De los once artículos que contiene, a continuación se transcriben tres que permiten darnos 

cuenta del tipo de educación que se destinaría a este sector: 

Art. 2°. Las escuelas de instmcción mdimentaria tendrán por objeto enseñar 
principalmente a los individuos de la mza indígena a hablar, leer y escribir en 
castellano: y a ejecutar las operaciones fundamentales y más usuales de la aritmética. 

Art. 3°. La instrucción rudimentaria se desarrollará. cuando más, en dos cursos anuales. 

Art. 6°. La enseñanza que se imparta confonne a la presente ley, no será obligatoria: y 
se dará a cuantos analfabetas concurran a las escuelas. sin distinción de sexos ni edades. 
<.!!lli!.: 129) 

~Fuente: Estadísticas sociales del porfiriato: 1877-1910. Secretaria de Economía. Ver bibliografia. 
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El decreto de las escuelas rudimentarias se basaba, por un lado, en la castellanización como 

base de la alfabetización, por otro lado, se indicaba que serían dos cursos solamente los que 

se destinarían a este tipo de instrucción, no se dice nada de lo que seguirá después, en el 

caso de que se logre lo proyectado en esos dos años, finalmente, se señala que tal 

instrucción no será obligatoria, con ello el Estado se quita de responsabilidades y delega en 

los propios analfabetas el compromiso de aprender. 

Aunque la discusión en el Congreso se realizó durante los últimos momentos del gobierno 

de Porfirio de Díaz, el decreto fue aprobado cuando éste ya había salido del país, el mismo 

día en que León de la Barra tomó posesión como presidente, el 26 de mayo de 191 1. Aún 

así, el proyecto de las Escuelas Rudimentaria~ puede considerarse como parte de la política 

educativa del porfiriato. 

No puede dejar de observarse que esta política, en relación con la diseñada para la 

población urbana, tiene diferencias tan grandes como la situación económica del campo y la 

ciudad, y como la vida misma de los campesinos y de la aristocracia. 

1.2 La escuela y el indio en los primeros gobiernos revolucionarios. 

La tan buscada unidad nacional fue también uno de los anhelos de los gobiernos 

revolucionarios. El logro de la "Nacionalidad Mexicana" aparece como una condición para 

el desarrollo del país y como un fin en sí mismo para lograr una cultura uniforme. 

El indio, en este momento, sigue representando un obstáculo para el logro de tal objetivo, la 

imagen de país en la que se pensaba iba totalmente en contra de la realidad a la que se 

enfrentaron los gobiernos revolucionarios, había que hacer algo para lograr que este país 

fragmentado y diverso se convirtiera en una patria estable y homogénea. 

Una de las obras que nos puede ayudar a conocer cómo era visto el indio y qué papel 

tendría que jugar en la constitución de un nuevo país es la obra de Manuel Gamio5 
( 1982. 

5 Manuel Gamio es considerado uno de los iniciadores del indigenismo mexicano. su obra. aunque no refleja 
en su totalidad el pensamiento de la época. sí nos da elementos para observar la preocupación que tenía un 
sector de la población por lograr un país homogéneo con una identidad fuerte. La integración de las diversas 
etnias a una "cultura nacional'" fue una preocupación constante no sólo de los gobiernos revolucionarios. De 
acuerdo a Guillermo Palacios ( 1999: 29). ·'los antecedentes del debate sobre la integración nacional se pierden 
en la oscuridad de los tiempos. Un buen punto de partida es Ignacio Manuel Atamirano y su revista El 
Renacimiento. donde se discute a fondo el tema de la "cultura nacional' como instrumento de integración". 
Esta revista fue fundada en 1869. 
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1 ª. 1916), Forjando Patria. En su obra, este autor va tratando de definir alindio y a la 

patria que quiere desde diferentes ángulos. Es curioso ver cómo.~aLprnc:isa.c c:é>m9~es el.· 

primero, define a la segunda. 

Por un lado, defiende la propuesta de formar un país homogén~o;'.j>r~s~riii, ~páíses como 

Alemania, Francia y Japón como ejemplos de países uniforp1es, y ~riurh,er(l~~~ crifldíciones 
_! - _. __ :___·----~·· :_~·::__:_; 

favorables que los han hecho una verdadera nación: 
- - -- --- ----- --- --, -- -, 

!". Unidad étnica en la mayoría de la población. es decir, que sus individuos pertenecen 
a la misma ra7.a o a tipos étnicos muy cercanos entre sí. · 

2º. Esa mayoría posee y usa un idioma común. sin prejuicio de poder contar con otros 
idiomas o dialectos secundarios. 

3º. Los cliversos elementos. clases o grupos sociales ostentan manifestaciones culturales 
del mismo carácter esencial. ( ... )en otros ténninos. con variación en cuanto a forma, la 
mayoría de la población tiene ib'llales ideas, sentimientos y expresiones del concepto 
estético. del moral, del religioso y del político. La habitación, la alimentación. el vestido 
y las costumbres en general. son las mismas ... <Illli!: 8) 

Al hacer un análisis comparativo con estos países, el autor considera que México todavía 

no posee una verdadera nacionalidad, la causa es la gran variedad de "pequeñas patrias y 

nacionalismos locales que existen" (Ibid: 7). No encuentra una sola raza, ni un solo idioma, 

ni sentimientos, costumbres o ideas comunes. Sin embargo, a pesar de que considera que el 

indio es la causa de la falta de una nacionalidad única, no lo culpa, para él, las poblaciones 

indígenas han sido víctimas, "han sido forzadas a vivir bajo el gobierno de leyes que no se 

derivan de sus necesidades sino de las de la población de origen europeo, que son muy 

distintas" (lbid: 11) 

En su necesidad de señalar el problema que representa el que el indio siga cultivando una 

"patria local", aspecto que a todas luces imposibilita la conformación de una sociedad 

nacional, Gamio toma una posición que va desde la compasión, cuando expresa "¡Pobre y 

doliente raza!", hasta un patemalismo exacerbado cuando afirma, ¡no despertarás 

espontáneamente. Será menester que corazones amigos laboren tu redención" (lbid:22) 

Para él, el indio es "tímido, carece de energías y aspiraciones", afirma que no ha sabido 

utilizar sus aptitudes intelectuales debido "al estado evolutivo, ( ... ) a la etapa intelectual en 

que están estacionados ( ... ) [y a que] vive con un atraso de 400 años, pues sus 
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manifestaciones intelectuales, no son más que una continuación de las que se desarrollaban 

en tiempos.prehispánicos" (lbid: 94.,.95). 

Una de las concepciones sobre el indígena, en ese momento, es la que Gamio expresa. Se 

acepta quetiene tma cultura propia, pero se considera que está retrasada con respecto a la 

civilización contemporánea. Esta cultura, a Jacual elind,io se aferra, es la responsable de la 

situaci~~ ~cl.e·-;tra~o social en que sigue~v\~ie~cio -y que no le permite llegar al grado 

evolutivo•de- la sociedad occidental, paradlégaf:a ese grado, deberá dejar a un lado su 

atrasado .~ist~ma de vida y apoyarse,· aLig4~1:'..4ue las sociedades evolucionadas, en un 

carácter científico. Para resolver esa ~ittacióh~~¡;:autor propone darle al indio los elementos 

necesarios para que salga de ese "esta9ibn~.Ini~11t~ evolutivo" . 
. " . . ,.·c .. ,.,' ·'..···. '" 

Para Mam.1el Gamio; una de Ja~'. h~h¡rni~ntas·que permitirían que el indio saliera del atraso 
•• • '. - _.,. • > • • ' ••• : ',. ''(.~ '.'. ·' ";:' • ·," , •• _ '·" • 

social .. e~ que
0

se;encohtr~~a,·er~i'a:.~d4cadiÓh, ésta serviría también para comenzar a formar 

una naeionalidad úni.ca en el pafs. Para él es importante que se lleve a cabo una educación 

integral qlie llegue a· todos los habitantes, desecha totalmente lo que él llama "inyecciones 

de alfabetización'', que son inútiles, pues no se da atención a etapas educativas posteriores, 

y propone lo que será Ja pauta para la posterior política educativa indigenista, educar 

... pero no exclusivamente a la manera pedagógica europea, sino de acuerdo con sus 
antecedentes y con las condiciones del medio en que \iven. [Plantea asimismo. la 
necesidad de crear] escuelas nonnales de la República. departamentos en los que 
especialmente se formen maestros para las poblaciones indígenas. Estos maestros deben 
recibir entre otras enscñan7d1s. las de etnólogos competentes. por ser éstos quienes en 
esencia y substancia conocen a la población indígena. sus necesidades y aspiraciones. 
C!!lli!: 159-161). 

Por primera vez se habla de tomar en consideración aspectos propios de la vida de Jos 

indígenas para utilizarlos en su educación y de formar profesores para estas poblaciones. 

Sin embargo, para el autor, la educación es un medio para integrar al indio a la sociedad 

nacional. Para él, la 

FUSIÓN DE RAZAS. CONVERGENCIA Y FUSIÓN DE MANIFESTACIONES 
CULTURALES. UNIFICACIÓN LINGÜÍSTICA Y EQUILIBRIO ECONÓMICO DE 
LOS ELEMENTOS SOCIALES6

• son conceptos que ( ... ) deben caracterizar a la 
población mexicana. para que ésta constituya y encarne una Patria poderosa y una 
Nacionalidad coherente y definida. (!bid: 183) 

6 Las mayúsculas se encuentran en el te:-.10 original. 
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La obra de Manuel Gamio fue publicada por primera vez en 1916, representa el sentimiento 

de un sector de la.población,blanca hacia el-indio,.y almismo tiempo expresa la necesidad 

de una identid_ªd_ pªnt todos lo'.s habit~ntes del país. El indio, como sucedió durante el 

porfiriafo, es .. vi~tOcom~ ~n ~bstácJ10 para·ta construcción de esa identidad, pero, en este 
- - ',•- ., -· .f' ·-. ,. 

momento, se. convierte. e.r Iª "iinªge.n cie. l1I1 pªsªgo glorioso que pasaría a formar parte 

fundamental=úcc1a··tr:aaición·ael pueblo~ que iniciaba el camino a la reconstrucción. Se 

comienza a\a~lar del problema indí~ena y no del problema indio" (Alcides, 1983: 24). Al 

indio se le :necesita porque su aporte cultural es esencial para conformar lo que serán las 

raíces mexicanas, pero la situación en la que viven no les gusta a los estudiosos de las 

etnias, s.l1 forma de vida contradice el concepto de cultura y de civilizªc:ión; que hªn 

desarrollado, la pretensión ahora es fundir las dos culturas para conformar lá "patria 

mexicana". 

Las ideas de Gamio, plasmadas en este texto se convertirían despµés. en los .criterios a 

seguir para la política educativa de· 1os gobiernos surgidos 4e Í~ Re.~()laciÓ!l Meilta~~. 
• , • .. -·. • . . ~ . ' ' ~ •• . ·-" - • '"•,· - ' e· • ~ - • .•• - •• 

Quienes estuvieron al frente de estos gobiernos se en~cmt.~~ri:>A '9:c>l1.una diversidad de 

grupos con demandas que había que resol.ver y conJ,a~ QU~Ie~;;~e~lja~Íar1 c:omprometido: 

indígenas, campesinos, obreros, grupos de clase media y;'f3. 'ptopia.~liit6cráciá; de la cual 

algunos de ellos formaban parte, exigían el cum¡;lill1Íe~~~dé.1()iac~er~()~}~stabl~cidos. 
Con el primer gobierno revolucionario, con Francisco I. Madero, se hace cargo de la 

subsecretaría de Instrucción Pública y Bellas Artes, Alberto J. Pani, quien encontró serios 

problemas al llevar a cabo el plan de la "Escuelas Rudimentarias", o mejor llamadas "las 

escuelas de peor es nada"7
, que habían sido decretadas al término del porfiriato. Según él, 

éstas no habían resultado debido a las siguientes razones: 

a) Heterogeneidad étnico-lingüística y la distribución geográfica del país. 
b) Las deficiencias mentales del conglomerado indígena. 
c) El escaso valor como plan de educación integral. 
d) La nociva acción que engendra predicar socialismos agrarios de tipo orozquista o 

zapatista. 
e) La estrechez del presupuesto. (Solana. 1982: 190) 

7 Varios autores señalan que así eran llamadas popularmente las Escuelas Rudimentarias: Bolaños, Solana. 
Sáenz. Ver Bibliografia. 
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Se pueden ver en estos cinco puntos las ideas que sobre educación tenía el gobierno de 

Madero. El primer punto será problema del pasado y del presente, es el mismo señalado por 

los todas las administraciones revolucionarias a lo largo del siglo XX, los• gobiernos nunca 

sabrán que hacer ante esa diversidad étnica y lingüística. Por otro hidó, ~ubraya las 

"deficiencias mentales del conglomerado indígena", con lo que se puede observar que la 

revolución mexicana no trajo consigo una nueva. concepción ·del iricfü5~-s~7J[~~~&í.íi&:viericfo 
- ._.. . -. ::-.'--: __ -- --<';_~-- (_,.=~_'.::~:;.-: 

como alguien totalmente ajeno, extraño, la falta de comprensión a su cult1J~!l ~~cía, que se 

dieran afirmaciones como las de Pani, hasta el .grado: de considerar ~u~d~S,·E'sc;:l!elas de 

Instrucción Rudimentaria no habían dado resultados positivos debid~, ent~~ ótras ~~sas, !l la 

deficiencia mental de esta población. 

Vale la pena señalar, como lo hace. Alcides (Ibid: 25), que el vocablo indio tendra el 

significado que le proporcione la soéiedad productora de conocimiento y la cual es. la 

reguladora de la práctica q1;1e con el indio se establece; ( ... ) en dicha sociedad el indio no 

participa como producto¡- del significado de la palabra que lo nombra, él simplemente es 

nombrado". Por lo tanto, el discurso que se construya justificará la práctica social que con 

él se establezca. El indio nunca será visto desde su propia perspectiva, será siempre un 

objeto instituido desde el poder y con las características que éste le imponga. Las acciones 

asistenciales que se proyecten serán siempre desde este enfoque, la "población indígena 

deberá cumplir con las tareas asignadas por el Estado" (Ibid: 24). 

Al igual que durante el porfiriato, en el corto gobierno de Madero, considerar que el indio 

tenía deficiencias mentales que impedían su instrucción, era una de las formas en que se 

justificaba la política que se dirigía hacia este sec~or. 

No obstante, Pani hace una critica al plan de las escuelas rudimentarias y propone que se 

enseñen "nociones elementales de historia y geografia", asimismo, propone la 

obligatoriedad de este tipo de instrucción, lo cual significa un avance en la preocupación 

por llevar educación a las zonas rurales, aspecto no atendido por el gobierno de Porfirio 

Díaz. Sin embargo, hace patente también las diferencias de este gobierno con otros grupos 

revolucionarios, particularmente hacia el zapatista y sus ideas agraristas. Es notorio como 

las concepciones del grupo maderista chocan totalmente con los del movimiento 

revolucionario del sur, quienes terúan como demanda principal el reparto de tierras, misma 
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demanda que Madero no cumplió, por considerarlas, de acuerdo a su Subsecretario de 

Instrucción Pública, "socialismos agrarios". 

Alberto J. Pani convoca a una encuesta para saber qué hacer con la población indígena 

analfabeta. Dicha encuesta tuvo una gran aceptación, una de las respuestas que pueden dar 

una idea de la forma en que se pensaba alfabetizar a los indígenas es la que ofrece el 

profesor Gregorio Torres Quintero8
, afirma: "la enseñanza de las lenguas extranjeras exige 

de los profesores la condición de ignorar la lengua de sus discípulos, a fin de que la 

enseñanza no sea por traducción que es el peor de los métodos, sino por transmisión 

directa, tal como hemos aprendido la lengua materna sin intermediario de ninguna otra" 

(Ibid: 191). La forma de castellanizar deberá ser mediante el método directo, mismo que 

será implementado y que seguirá hasta la década de los sesentas cuando ya estaba 

establecido el Instituto Nacional Indigenista y daba formación inicial a los docentes de las 

comunidades indígenas. 

Con Venustiano Carranza hubo cambios en materia educativa, una de sus primeras 

disposiciones fue llamar a un Congreso Constituyente. Este Congreso dio a los municipios 

"la libertad económica y política, así como el derecho de controlar y organízar la educación 

primaria y los jardines de niños, como un medio más para fortalecer los ayuntamientos de 

toda la República" (Solana, 1982: 149). Estas facultades hicieron que la educación se 

descentralizara al grado de que la federalización de la misma no era necesaria, como 

tampoco lo era una secretaría que se encargara de este ramo, así que se determinó suprimir 

la Secretaria de Instrucción Pública y Bellas Artes en 1917. 

Sin embargo, pronto se dieron cuenta de que los municipios no contaban con los medios 

para encargarse de esta labor, hacían falta recursos económicos con los cuales construir 

aulas, pagar maestros y distribuir libros de texto. Tampoco contaban con personas 

preparadas para hacerse cargo de los aspectos pedagógicos en cada uno de los municipios. 

Fue un fracaso este experimento, el país se encontraba en una etapa de reconstrucción 

después de la guerra, era dificil que los ayuntamientos pudieran responsabilizarse de la 

educación de sus munícipios. 

8 Gregorio Torres Quintero será uno de los principales colaboradores de José Vasconcclos en el impulso a la 
Escuela Rural. Es también el autor de varias obras al respecto y del método onomatopéyico de lccto-cscritura. 
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1.3 La SEP. el inicio de la Escuela Rural Mexicana y el Departamento de Educación y 

C1Jltura Indígena. 

Es durante el gobierno de Álvaro Obregón cuando la educación tomó un nuevo impulso, en 

1920, José Vasconcelos presenta un proyecto para la creación de un ministerio de 

educación, podría llamarse, un proyecto de restitución de la Secr~taría de Educación. En 

este proyecto, se "hace un planteamiento breve de la creación de escuelas para atender a la· 

población indígena del país: 'escuelas especiales de indios en todas las regiones pobladas 

por indígenas y en las cuales se enseñará el castellano con rudimentos de higiene y 

economia, lecciones de cultivo y de aplicación de máquinas a la agricultura"' (Fell, 1996: 

109). 

Para Vasconcelos, al igual que para Gamio, había una necesidad de incorporar al il'!ciio a la 

sociedad oceidental, a pesar de que ambos reconocían la importancia de las cult.l.lras 

prehispánicas, consideraban que el indio actual se encontraba en un retraso soci.al y 
.'._-_-,o-' • 

económico del cual había que sacarlo, la educación seria el medio. Los objetivos ed{¡ca:tivos 

del nuevo secretario de educación se dirigieron a "salvar niños, educar a los jóvenes, 

redimir a los indios, ilustrar a todos y difundir una cultura ya no de una casta, sino de todos 

los hombres" (Reyes, 1993: 23) 

Sin embargo, para otros la educación no era la forma de solucionar el problema indígena, 

Emilio Rabasa afirmaba: "los indios no progresarán socialmente si no siguen el ejemplo de 

los blancos, viviendo en contacto con ellos ( ... ) en todos los casos, es la vida en medio de 

las castas superiores lo que transforma la mentalidad del indio, y sólo después de que 

adquiere la nueva mentalidad es capaz de aprovechar la instrucción escolar'' (Fell, 

Op.Cit.: 112). 

Otros van más allá, Manuel Bolaños Cacho, en el Boletín de la Sociedad Indianista 

Mexicana veía así la solución al problema del indio: "la solución, entonces, es la adaptación 

del indio por la fuerza. Entre su modo de ser actual, cercano a la bestialidad dentro de la 

libertad, y una esperanza de mejoramiento dentro de una relativa tiranía, optamos por lo 

último" (Bonfil, 1990: 157) 

El reclutamiento es pues la única forma en que el indio puede ser atendido, para algunos el 

medio será a través de la educación, otros afirmarán que la educación no servirá de nada, 
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los métodos para lograr tal incorporación tienen sus matices: por el contacto directo o por 

medio deia fuerza. Tales son las opiniones de la época. 

En 1921 se restituye la Secretaría, ahora llamada de Educación Pública y comienza la 

intensa labor de José Vasconcelos como secretario. Poco después, el Partido Liberal 

Constitucionalista, encabezado por Juan B. Salazar, propone la creación de un 

·Departamento de Educación y Cultura Indígena, el propósito es la "regeneración de los 

cinco millones de indios9 que forman parte de la población mexicana. No se trata 

simplemente de alfabetizar al indio, sino de enseñarle a vivir y a no sentirse la eterna bestia 

de carga de la sociedad mexicana" (citado por Fell, 1996: 115) 

Este departamento comienza a funcionar inmediatamente, pero Vasconcelos señala que 

tendrá "una ex'istencia provisional y desaparecerá el día en que los indios estén en 

condiciones de asistir a las escuelas ordinarias que funcionarán en todo el país" (lbid: 116). 

Se nombraron maestros misioneros que recorrían la República Mexicana con el propósito 

estudiar las condiciones culturales de las poblaciones, después se establecieron las Casas 

del Pueblo, se pretendía que éstas fueran el centro de la comunidad. El programa de la 

escuela rural se basaba, prácticamente en dos aspectos: 

a) Por un lado, la enseñanza del castellano era fundamental, pero ahora se añadían 

algunos "rudimentos de higiene y economía, lecciones de cultivo y aplicación de 

máquinas a la agricultura." (Solana, 1982 :200) 

b) Se expresaba también que las escuelas rurales debían extenderse por todo el país y 

que había que enseñar trabajos manuales y algo de ciencia aplicada para mejorar las 

industrias locales. (Loc.Cit) 

La Escuela Rural de Vasconcelos buscó la incorporación del indio a través de los maestros 

que llegaban a las comunidades. Eran tres los objetivos que éste tenía que lograr: la 

castellanización, el apego a la tierra y el espíritu cívico de los campesinos; el maestro 

realizaba diversas actividades, "agrícolas, de pequeñas industrias de oficios, de economía 

doméstica, debía impartir conocimientos intelectuales sólidos en los niños para buscar su 

desarrollo integral y armónico ... " (Pozas, 1954: 248). Asimismo, debía transformarse en el 

9 Nótese cómo a pesar de la información de los censos se sigue considerando una población indígena muy 
superior. 
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líder de la comunidad, teniendo a la escuela como el centro más importante de la población, 

al profesor le correspondía·. organizar proyectos y ··resolver problemas; pasó a ser el 

instrumento principal parainculcar las ideas de los gobiernos revolucionarios. 

Sin embargo, lo que en las poblaciones rurales no indígenas resultó un trabajo exitoso, en 

las indígenas no sucedió lo mismo. Entre las causas que se mencionan §e encuentra, la 
-º - -_-_;__- =----,--'-~- --'=-~--~---=-=-,0---º~;=-_-.=c=-'--:~._"----

incapacidad de los maestros para entrar en las comunidades, pues (lS Y.rnucho mayor la 
'- '· -:.·. 

fuerza por mantener la cultura tradicional, comparada· con la de l9s maestros empeñados· en 

transformarla" (!bid: 25 l). Otra causa era el desconocimiento d~r idioma, los primeros 

maestros misiól'lé;~s y rurales no hablabán las lenguas indígenas, además, en su afán por 

alfabeti~11r,:.··10WH.~~l>tros.y l()S lllisioneros no mostraban respeto y comprensión hacia las 

tradieioq(!s ,y'~~~tJfubt~s iddias'' (J<ell, .· I 996: I 2 I ). . 
• ' .. ' "-.· . .: . ., . -·~', -v .-- . ·.• ." "·.- •. ' . -

En Mi~KÓa'.dán;~¡~ 'slttiªciÓri ~~. tqrm'>: muy difícH para los maestros misioneros, quienes no 

eran deL é~t¡¡~g. < ni . 'siquiera dé ta region y desconocían completamente tas lenguas 

indígenas'. 

En Tziritzuntzán; c.ómurudád de la zóriá'deLlago de Pátzcuaro, las autoridades se mostraron 

totalmente hostiles con el maestro que acababa de llegar, la población otro tanto, el maestro 

refiere: 

f ... ] los vecinos tratan a los que aquí venimos. de extranjero y no nos ven bien, pues ya 
han llegado a mis oídos frases despectivas como ésta: '¿ese extranjero qué viene a hacer 
aqui? De lo que hay que se gaste y no hay para que enfadamos' y no obstante el cariilo 
con que yo los trato no sé si un día traten de atacarme. sobre todo cuando están 
excitados por el alcohol. (ASEP10

, citado por Reyes, 1993: 80) 

La situación en que vivía este maestro llegado del estado de Colima era por demás dificil: 

[ ... ] vivo en un cuarto inmundo, fétido, húmedo. carente de tocia clase de muebles al 
grado de que para escribir necesito hacerlo sentado en el sucio, duermo en el pavimento 
que está completamente mojado, y todo por la falta de hospitalidad, pues como digo a 
usted no encuentro quien por un precio. elevado que sea. me alquile una cama y demás 
muebles. (!bid: 81) 

Como puede observarse, las condiciones de los maestros no eran las que Vasconcelos se 

imaginaba, el choque cultural entre éstos y las poblaciones se manifestaba con la respuesta 

hostil de la población hacia el maestro, pero también con los métodos que éstos empleaban 
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con los niños. Un maestro de la comunidad de Tiríndaro, población de la región de la 

Ciénega de Zacapu, que acudió como estudiante a una de estas escuelas rurales comenta 11
: 

,\fi papá me mandó a la escuela porque quería que estudiara, pero allá a los que sólo 
hablábamos p 'urhépecha nos sentaban en el último banco, hasta atrás. El maestro 
daba su clase para los que estaban en las filas de adelante, que eran los mestizos, ellos 
eran los que iban pasando la l'OZ y nos decían lo que el maestro explicaba. Asl que 
cuando llegaba a nosotros ya era otra cosa y no entendfomos nada. 

Los profesores no sabían que hacer, muchos de ellos apenas habían cursado la educación 

primaria, más que preparación, les habían dicho que lo que se requería era entusiasmo. Los 

requisitos para ser maestro rural eran más de actitud que de conocimientos, así, se 

solicitaban personas con un espíritu constructivo, con sensibilidad para atender y valorar 

los dolores y amarguras del campesino; también se especificaba que no era necesario tener 

profundos conocimientos científicos, lo más importante era vincularse con la población, 

procurándoles el bien y haciendo de la escuela el centro de la comunidad. (Bolaños, 2000: 

64) 

Por otro lado, las condiciones en las escuelas tampoco eran lo que se esperaba, el profesor 

M. Valdés, un profesor conferencista que en 1922 realizó una gira por diversas regiones de 

Michoacán, refiere en una carta dirigida al Jefe del Departamento de Educación y Cultura 

Indígena la situación que observó en las escuelas rurales: 

Niños hacinados materialmente en locales inmundos. sin una sola de las condiciones 
que la higiene rudimentaria exige. la mayor parte de aquellos sentados sobre el húmedo 
sucio. sucios y harapientos. profesores que llcYan fielmente reflejada en sus pobres 
rostros la tristeza que los consume. al ver el abandono en que se les tiene. sin( ... ) sacar 
e instruir a los alumnos que el pueblo les tiene confiados y sin pagarle puntualmente los 
miserables sueldos que ganan: profesores que están abatidos. desmoralizados y 
desilusionados por completo. (ASEP citado por Reyes. 1993: 100) 

Así pues, para llevar educación a las zonas indígenas no se necesitaba sólo entusiasmo, y 

un espíritu constructivo, hacian falta recursos para las escuelas y para los maestros, éstos no 

podían sobrevivir sólo con el sacrificio. 

El Primer Congreso de Misioneros de Educación Pública, efectuado en 1922, puede dar una 

idea de cómo los maestros veían el problema al que se estaban enfrentando y la forma en 

10 Arclúvo de la Secretaría de Educación Pública. 
11 Entrevista informal con el profesor Daniel Alonso Ruíz. Octubre de 2000. 
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que proponían resolver las dificultades que les causaba la población indígena en su práctica 

docente: 

El único medio de proveer a la educación de los nil1os de las razas y tribus que viven 
una vida nómada o viven aislados es la reconcentn1ción de ellos. puesto que no cabe ni 
siquiera pensar que pueda haber maestros que eduquen a estos niños en sus hogares por 
lo impracticable que tal cosa seria. Como sería dificil que se les rcconcentrnse con sus 
familiares (. .. ) se impone la necesidad de separarlos en centros donde se pudieran 
educar satisfactoriamente. ( Loyo. 1996: IU) 

Pronto se vio que los maestros necesitaban una mayor capacitación. La primera forma seria 

mediante las Casas del Pueblo, poco después comenzaron a crearse algunas normales 

rurales. La primera de ellas fue la Escuela Normal Rural de Tacámbaro, Michoacán en 

1922 (en 1928 se trasladó a la comunidad de Erongaócuaro ). Esta escuela, que fue un 

esfuerzo por atender la necesidad de formar maestros rurales, no tuvo un buen resultado, 

"funcionó sin planes definidos, cada maestro elaboraba su. propio programa y no había un 

criterio pedagógico que le diera unidad" (Bolaños, 2000: 64). 

Un año después, se formaron otras normales rurales en el país ya con un pl~n d,e estudios 

definido: la Escuela Normal Rural de Molango, en el Estado· de Hidalgo, la Escuela 

Normal Rural de San Antonio de la Cal, en Oaxaca y la Escuela Normal Regional No. 1 de 

Morelia, Mich. Estas normales rurales tenían la intención de 

Preparar maestros pam las escuelas de las comunidades rurales y de los centros indígenas, 
mejorar a los profesores en servicio e incorporar al progreso general del país los núcleos 
de población rural de las zonas donde se establezcan estas escuelas. Para cumplir estos 
propósitos, las nonnales deberán de establecerse en el campo. en la vecindad de una 
escuela rurnl que se aprovechará para las prácticas pedagógicas (Bolaños. 2000: 65) 

No sólo se contaba con un plan de estudios, también se tenían requisitos mínimos de 

ingreso, entre los que se encontraban, haber realizado la primaria elemental o la superior. 

Había, en estas primeras normales, más que un enfoque pedagógico, una preocupación por 

darle al docente un acervo de conocimientos que le sirvieran para su práctica educativa. 

Durante los dos primeros semestres, la preparación se enfocaba a la nivelación de los 

estudiantes mediante un curso "complementario y prevocacional", este curso tenía el fin de 

dar los elementos técnicos necesaóos para que los alumnos cursaran en mejores 

condiciones los dos siguientes semestres, que eran los "ciclos profesionales". Se puede 
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observar (cuadro 1) que el plan de estudios de· estas escueh1~ (lOflllllles tiene. la orientación 

propia de la Escuela Rural Mexicana, se basa en asignaturas que puedan servir como 

herramientas del trabajo profesional que van a desempei'iar los maestros. 

Un primer grupo de materias se encuentra en lo que se podría llamar "de unida~ nª~ionaly 

carácter general", son asignaturas que pretenden hacer esa tan mencionada incorporación 

de las poblaciones rurales a la vida nacional mediante el conocimiento de un solo idioma, 

una sola interpretación de la historia del país y un solo sentimiento de la patria: lengua 

nacional, geografia, civismo e historia patria. Además se incluían otras como aritmética y 

geometría y anatomía. 

PLAN DE ESTUDIOS DE LAS ESCUELAS NORMALES REGIONALES DE LOS ESTADOS- 1922 1 ~ 
Curso complementario Curso Profesional 

1 Semestre 11 Semestre 111 Semestre IV Semestre 
Lengua Nacional Lengua nacional 1 Lengua nacional 11 Lengua nacional 111 

Aritmética y geometria Aritmética y geometría Física y química Nociones de geometría e 

Anatomía. fisiología e Geografia. historia patria aplicadas historia 

higiene y civismo Gimnasia, cantos y Gimnasia. cantos y 

Geografia. historia y Gimnasia. cantos y juegos juegos 

civismo juegos Industrias Industrias 

Gimnasia, cantos y Industrias y dibujo Teoria y práctica de la Nociones de psicología y 

juegos industrial enseñanza organización escolar 

Industrias y dibujo Teoría y práctica de la Rellniones sociales práctica de la enseñanza 

Reuniones sociales educación Reuniones sociales 

Reuniones sociales 

CUADRO! 

Asignaturas como "Reuniones sociales" e "Industrias" se encontrarían en un segundo 

grupo, el cual daría elementos para un trabajo más vinculado a la población y a su 

problemática social. La primera de ellas, enfocada a lograr ese vínculo tan buscado con la 

población, pretendían dar los conocimientos necesarios para que los profesores se 

convirtieran en líderes de la comunidad, pues ellos tenían que dirigir y llegar a 

1 ~ Tomado de Estrada. 1992: 20 
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conclusiones en asambleas comunales. Con la- segunda se buscaba el mejoramiento 

econó111i.co qe)a c:omunidad rural, los mae_s1ros.,4eb.íªr1 ~ll~(l~~r!l~_sJ!!ll}ili~s l~fa~~p~ción 

y elaboración de artículos para el autoconsumo. 

En un tercer grupo, se encuentran cuatro asigllatúras en lo que poclrí~ llama~se º'nociones 

de pedagogía", enfocadas al conocimiento de los educangos, y en l,as ql!e s~ ciªb11;r1 algl1n_9s 

elerrienfos ~de psicología y de organizacic)¡l·~-s,ccit~r.-Js~~.Cfos-teóricÓs }'pr~cticos d._e la 

enseñanza, así como gimnasia, cantos y juegos. 

A pesar de que estas normales estaban preparando ma,estros. para las poblaciones i11dígtinas, 

no se encuentra ninguna asignatura que interite;\tin '(m nlÍniíno grado, conocer el medio 

social y cultural de estas comunidades, mucho menos ~u léngua. 

Fueron dos años efectivos lo que duró la experiencia de la Escuela Rural de xasc:o11celos. 

No se puede negar la importancia que ésta tuvo en el desarrollo de la educaciqÍl tin el país. 

Sus postulados aún son recordados como un ejemplo de lo que debe ser un miiestro. El 

sentido que dio a los conceptos de educación y escuela se basan en el desarróllo de 1.a vida 

de la comunidad. La educación, para él, era el medio por el cual la comunidad· podna 

desarrollarse, entendiendo el desarrollo como el progreso en el sentido occidental de la 

palabra, e~ decir, la industrialización y la modernización del campo, requisitos 

indispensables para el avance del país. 

Por su parte, la escuela debía ser la promotora de la organización de la comunidad, para 

Vasconcelos, es la propia organización de ésta, basada en sus propias necesidades, la que 

deberá llevar a la población a desarrollar actividades que mejoren sustancialmente su 

calidad de vida. 

El papel del maestro en este momento es fundamental, no sólo debe alfabetizar e impartir 

conocimientos generales, sino que debe inmiscuirse en la vida de la población con todos 

los problemas que ésta tiene, que en esos años son muchos: hambre, miseria, hacinamiento, 

incomunicación, proliferación de enfermedades, falta de atención médica, etc. Al maestro 

se le demanda que oriente sobre todo tipo de problemas y que se convierta en un líder, al 

mismo tiempo, se le exige un espíritu altruista y un sentido de sacrificio que todavía ahora 

se recuerda con nostalgia. 
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El indio es, en medio de todo este espíritu revolucionario, el ser primitivo al que se debe 

redimir. Por esos años, el gobernador de Yucatán hace la siguiente afirmación: 

El indio. por sí solo, constituye uno de nuestros más grandes problemas. pues va en ello 
nuestro futuro, nuestro destino como nación. Para alcanzarlo no tenemos más que un 
medio evidente: la educación. La educación del indio no está en enseñarlo a leer, 
escribir y contar. está en algo más: en el trabajo. en el trabajo inteligente y. sobre todo, 
en mejorarle su \;da fisica. intelectual y moral. .. El indio es un elemento productor; no 
es ni debe ser una m¡íquina. es un hombre y debe ser también un ciudadano. un 
ciudadano que trabaje con eficacia. para su bien y para el de la comunidad: debe vestir 
mejor. alojarse mejor, comer mejor, saber leer. escribir y contar y las demás 
menudencias de nuestros programas hoy en uso. (Solana. 1982: 196) 

Esta declaración nos lleva a conocer cómo se veía al indio. En primer lugar se le considera, 

por el solo hecho de ser indio, un problema, y se pone sobre sus espaldas todo el peso de la 

nación, si no se le incorpora, es decir, si no se le cambia el vestido, la casa, la alimentación 

y se le castellaniza, quizás no habrá un futuro como estado nacional. 

Vasconcelos termina su gestión como secretario de Educación Pública en 1924; .QuraTlte el 

gobierno de Calles, la Escuela Rural se estableció como una institucióg de':ia~ Re~pl.6ción 
Mexicana, el Departamento de Educación y Cultura Indígena se '. tr~~~rC>l"Inó en 

Departamento de Escuelas Rurales e Incorporación Cultural füdígerla; 

Los resultados de este departamento, en cuanto al trabajo con la poblilción indígena, se 

puede reseñar en dos partes: 

Una primera, ampliamente conocida, es la que se refiere al experimento realizado durante 

esta administración: La Casa del Est11dia11te !11díge11a. Al ver los problemas que se tenían 

con las comunidades indígenas, se abre esta escuela, siguiendo, tal vez, la propuesta de los 

maestros en aquel primer Congreso de Maestros Misioneros. A los estudiantes se les separa 

de su comunidad y se les concentra en la ciudad de México, el plantel llegó a tener 200 

estudiantes de diferentes etnias. 

En la obra titulada Esfuerzo educativo en fl·féx:ico ( 1928:25), presentada ante el Congreso 

de la Unión en 1928, durante el gobierno de Calles, se hace referencia a los criterios que se 

siguieron para reclutar jóvenes indígenas, entre los cuales se encuentraban: tener entre 14 y 
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18 años, haber cursado el primero y segundo años de enseñanza, tener "inteligencia, vigor 

fisico y salud" y que sean originarios de las comunidades con mayor población indígena. 

El objetivo, lo señala la misma obra, "pretende anular la distancia evolutiva que separa a 

los indios de la vida civilizada moderna e incorporarlos íntegramente a la comunidad social 

mexicana" (Loc.Cit). Los resultados, se expresan de la siguiente manera: 

Los resultados son por demás alagadores. Han demostrado de sobra el excelente 
material humano que son nuestros indígenas. su facilidad de adaptación, su buen poder 
de asimilación. su inteligencia normal. Queda por demostrar. porque sólo el transcurso 
de los años podrá hacerlo. cuál será el logro definitivo de esta escuela. qué harán los 
jóvenes indígenas al terminar su curso. qué fuem1 podrían representar dentro de las 
comunidades de origen o en aquellas a donde llc1,•uen. El experimento hasta donde va es 
excelente ( ... )constituye uno de los mlÍs sonados triunfos de la Secretaría. (lbid: 26) 

Ciertamente, a la luz de los años se puede ver cuáles fueron los resultados de este 

experimento, a pesar del entusiasmo y del éxito prematuramente anunciado, los logros, si 

los hubo, fueron muy pocos. 

En primer lugar habría que pensar en que eran jóvenes que nunca hab,ían salido,de sus 

comunidades, muy pocos hablaban español. Se enfrentaban a una forma distinta de vivir, 

otro idioma y otra cultura, la vida citadina en comparación con su vida en el cainpó debió 

parecerles totalmente extraña. Los primeros meses seguramente fueron muy dificiles. Era 

como encontrarse en una pequeña "Torre de Babel", pues si bien, algunos hablaban un 

mismo idioma, los nahuas eran el grupo más grande con 38 estudiantes, otros no podían 

comunicarse, por ejemplo, sólo había un amuzgo que no hablaba español, solamente su 

lengua materna. 

Por otro lado, el primer objetivo, la incorporación, se logró radicalmente, su integración 

llegó a tanto que ya no quisieron regresar a sus comunidades y se quedaron en la ciudad. El 

segundo objetivo que era regresarlos a su tierra como profesores rurales no se realizó, así, 

señala Juan Comas (1944: 144), "se privó a aquella gran masa indígena que en los 

escondidos rincones de la sierra esperaba el retomo de esos jóvenes, que habían venido a la 

capital a instruirse para llevarles después las primicias de la cultura de la que siempre 

habían vivido aislados". 
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La otra forma de trabajo educativo hacia la población indígena, durante el gobierno de 

Calles, fue mediante la Escuela Rural, establecida como una institución producto de la 

Revolución Mexicana, pero que no terminaba de dar los resultados deseados. En la misma 

obra El esfuerzo educativo se exteriorizan las fallas que se fueron teniendo, se dice: 

el ciclo destinado según la teoría del sistema. para incorporar al niño indígena. no ya a 
la vida civilizada -que esto es labor de toda una época escolar-. pero sí a la pequeña 
sociedad que es la escuela misma ( ... ) se ha convertido en una conveniente excusa para 
que el maestro amontone, sin clasificación y sin responsabilidades. a todos aquellos 
niños, chicos o grandes. blancos. mestizos o indigenas. con los que por cualquier razón 
no le resulta cómodo trabajar ordenadamente. (SEP. 1928: XX) 

Los maestros seguían con los mismos problemas, era dificil entrar a las comunidades 

indígenas, la preparación que se recibía en la normales rurales no era suficiente, no daba 

los medios para que los profesores pudieran entender la forma de vida de los pueblos. 

Todavía el problema del idioma y el arraigo a su cultura se mencionaban como los 

obstáculos principales. 

La formación de profesores se daba por medio de la· Dirección de Misiones Culturales o 

por las Escuelas Normales Rurales que existían en el país, en este periodo se establecieron 

más centros educativos de este tipo en los estados de Tabasco, Querétaro, Tamaulipas, San 

Luis Potosí, Tlaxcala, Guanajuato y Guerrero. 

Las Misiones Culturales organizaban cursos de mejoramiento profesional en el periodo 

vacacional de verano, fue el antecedente del Instituto Federal de Capacitación del 

Magisterio que después se convirtió en la Universidad Pedagógica Nacional. Los 

programas de las Misiones Culturales, que para 1926 se convirtieron en itinerantes para 

que pudieran llegar hasta los maestros rurales, tenían cursos como: "organización escolar, 

técnicas de enseñanza, agricultura, gimnasia, juegos, deportes, economía doméstica y 

pequeñas industrias" (Estrada, 1992: 21 ). 

Además, se crearon Escuela Normales Regionales en Ciudad Guzmán, en Lagos de 

Moreno, Jalisco y en Erongaricuaro, Michoacán. El propósito de estas normales regionales 

era preparar maestros para las escuelas de las comunidades rurales y de los centros 

indígenas, así como mejorar la práctica de los maestros que estaban en servicio y, lo más 
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importante, "incorporar al progreso general del país los núcleos de población rural" 

(Bolaños, 2000: 67). 

Para ayudar a los maestros en la incorporación, en 1928 la Secretaría de educación Pública 

"dictó el acuerdo de que todas las escuelas normales establecerían teatros al Aire Libre, 

para representaciones de comedias de costumbres netamente nacionales, cuyo desenlace 

optimista tienda a modificar favorablemente el carácter del campesino". Asimismo, se le 

dotó al maestro de una biblioteca básica para su labor, entre los títulos se encuentran, Los 

cuatro elementos esenciales de la educación, Cómo dar a J\t/éxico un idioma y La 

enseñanza de la lectura. (SEP, 1929: 403). 

Son Rafael Ramírez y Moisés Sáenz quienes dan una orientación teórica a la Escuela 

Rural. Para el primero, la escuela debía convertirse en el centro de la comunidad y en un 

instrumento que permitiría integrar al maestro y a la población en un "grupo compacto y 

homogéneo, movido por intereses comunes" La escuela, gebja ser socializada y tendría 

dentro de su programa de trabajo un contenido soci~I rti~lrlltil!te integrador. (Solana, 1982: 

214) 

Sáenz (quien después será subsecretario de educación)j>0r su parte, también considera que 

la escuela debe ser socializadora, y define: "S~ci~li~~(c¡µiere decir enseñar a los hombres a 
._ -. ··,',.-·'("' 

trabajar en colaboración, repartiéndose las funcior¡es, participando en las obligaciones, 

gozando de los resultados( ... ) establecer un equilibrio entre el individuo y el grupo, y entre 

los grupos aislados y el conjunto de ellos que forman la nación" (Ibid.: 215) 

Lograr el vínculo entre los grupos aislados y la nación será uno de los objetivos de la 

escuela rural y de las políticas hacia el sector indígena, para ello se darán una serie de 

instrucciones para el alcance de ese propósito. El mismo Rafael Ramírez les instruye a los 

maestros rurales: 

Es necesario que sepas que los indios nos llaman "gente de razón" no sólo porque 
hablamos la lengua castellana, sino porque vestimos y comemos de otro modo y 
llevamos una vida diversa de la suya. De manera que yo pienso que la función tuya 
como maestro de una comunidad netamente indígena no consiste simplemente en 
··castellanizar" a la gente sino en transformarla en .. gente de razón'' (Ramírez. 1976: 65) 

Sin embargo, las instrucciones no bastarán, habrá que ensayar con ese sector del que tan 

poco se conoce. Esa será una característica más que tenga la educación a lo largo del siglo: 
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la experimentación de métodos didácticos. La Casa del Estudiante Indígena es un ejemplo 

de ello. Otro ejemplo son los internados indígenas que se abrieron a partir del gobierno de 

Calles y que siguen funcionando hasta la fecha, ahora llamados Centros de Integración 

Social. 

En 1934 funcionaban 12 internados indigenas, se creía que congregando a los jóvenes era 

como podría lograrse algún resultado. Se pensó en trabajar con adolescentes porque se 

consideraba que era a éstos a quieres les correspondía desarrollar la "acción 

transfonnadora de sus núcleos étnicos. ( ... ) convirtiéndolos en líderes sociales, sin los 

cuales no será posible la transfonnación de nuestras razas aborígenes" (Ibid: 205) 

Siguiendo el punto de vist~ e~\qü~ erap)os jóvenes quienes cambiarían a sus comunidades, 

se continuó c911c~gtr~fü:lg!()s,.~~ri .~i<[in <de que hicieran sentir su influencia en las 
-. - ' - . -·· . - "• - ,. - - -· . -·· - ~ . ·- - -- -- --, 

comunidádesipara "rerrlove'r Ias viejas estructuras y superar sus tradiciones, sus creencias, 

sus costu~br~s.~~¡.n'.i~erd/vid¡y los ru~~os de su conducta colectiva13
" (SEP, 1943:59) 

Estos internados ~~l"vian de verdaderos campos de experimentación, se expresa en la 

Memorid 1 q~ lii SgP de 1928, que se depuraban métodos eclu~atiyos, los que ellos 

consid~r~baÜ.más adecuados para lograr los propósitos antes inencio~~dos; 

El carácter experimental de la educación indígena se va a reflejar en dós •programas puestos 

en marcha en el estado de Michoacán: El Proyecto Carapan y El Proyecto Tarasco. Del 

primero de ellos se hablará a continuación. 

1.4 La Estación Experimental de Incorporación al indio en Carapan 

En Michoacán se realizaron diferentes experimentos de educación destinados a la 

población indígena, uno de ellos fue el llamado Proyecto Carapan. Moisés Sáenz, el 

responsable del experimento, acababa de regresar de Estados Unidos, allá había sido 

1 3 1 nvesligar la forma en que lrabajaban. el trato que les daban a los estudiantes y las condiciones de pobreza 
en que se encontraban los internados indígenas. ahora llamados ··centros de Integración Social". merecería 
un trabajo particular. Baste ahora decir que ex alumnos del internado indígena de Paracho aún recuerdan el 
hambre de todos los días y los golpes que tenían que soportar cuando eran sorprendidos hablando la lengua 
p'urhépccha. Una maestra que trabajó en el internado de Paracho cuenta que había muy poco personal para la 
atención a los estudiantes. que las condiciones eran muy insalubres. tanto. que la sama se convirtió en un serio 
problema para quienes vivían en este lugar. Asimismo. relata que cuando comenzó a haber ni11os pequeños, 
éstos lloraban todo el día y cuando salían de vacaciones ya no querían regresar. 
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alumno de John Dewey, uno de los pedagogos que revolucionó la educación y que fundó el 

movimiento de- la 0 Escuela Nueva. Sáenz llegó con ese impulso, tratando de aplicar los 

métodos de esa escuela surgida recientemente y que se centraban en la demostración, la 

comprensión y 1.a acción; atrás deberían quedar los métodos tradicionales centrados en la 

rept:tic:ión y en_ I~ memorización; con los métodos de la Escuela Nueva, los niños debían 

aprehger~_f Pilrtir de: acciones y demostraciones que el profesor planeaba y que les hacía 

llegar a'inter,TOgantes que retroalimentaban su aprendizaje. 

Con_. ese/ entusiasmo se proyectó la Estación Experimental de Incorporación al Indio, 

misma qué se estableció en Carapan, Michoacán, una de las comunidades de la Cañada de 

los Once Pueblos14
• Dicho programa, que estaba bajo la dirección de la Secretaría de 

Educación Pública, pretendía: 

Crear un instituto de estudio de investigaciones de orden etnológico y, más ampliamente. 
sociológico, y a la vez poner en juego un programa de acción tendiente a culturizar al 
indio y a mejorar sus condiciones de vida y a lograr la integración de las comunidades al 
conglomerado social mexicano. 

Indagar si los procedimientos puestos en juego son los más adecuados para alcanzar los 
fines generales que el Gobierno de México persigue frente a su problema indígena. 
(Sáenz. 1936: 15) 

Una de las causas por las que se eligió la zona de la Cañada de los Once Pueblos. fue 

porque entonces gobernaba el Estado Lázaro Cárdenas del Río, quien era conocido cómo 

"un indigenista entusiasta" (Ibid: 28) 

El equipo estaba ;ntegrado por un etnólogo, un economista, una psicometrista, dos 

agrónomos, una trabajadora social, un médico, un agente sanitario, un director de 

recreación, un maestro de música, una secretaria y un ayudante de oficina. 

Lo primero que se hizo, de acuerdo con el programa educativo que habían diseñado, fue 

visitar las escuelas de los pueblos que se encontraban en la cañada, las condiciones en que 

las hallaron fueron pésimas, Sáenz expresó: "las escuelas no me merecen ni siquiera el 

mote despectivo de escuelas de ·escribir, leer y contar' pues el aprovechamiento que de 

estas artes fundamentales observamos es casi nulo" (Ibid:60) 

1
•
1 Además de Campan. en la cañada se localizan nueve pueblos más: Tacuro. Ichán. Huáncito. Santo Tomás. 

Zopoco. Acachuén, Tanaquillo. Urén y Chichota. El onceavo pueblo. aunque geográficamente pertenece a la 
Cañada. es Etúcuaro. sin embargo. ya no se considera como pueblo indígena. 
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La escuela rural era distinta a la que se platicaba, Sáenz se preguntaba si no habían sido 

víctimas del idealismo, pues ahora se encontraba con la realidad educativa en el campo. 

Los planteles de La Cañada distan mucho de estar socializados: no tienen anexos para el 
desarrollo de aquellas ocupaciones que tornen activa la enseñanza: los maestros son 
indiferentes y apáticos: los niños andan sucios hasta dar asco. El programa de la 
enseñanza es creación caprichosa de los profesores y de las circunstancias. No hay 
horarios. ni orden en lo que se hace. La asistencia es irregular. Los edificios. aceptables 
en sí, no se aprovechan debidamente, están sucios y dilapidados. (Ibid: 60) 

Esta era la situación de las escuelas rurales, Moisés Sáenz reiteradamente se quejará de los 

maestros, algunos de ellos egresados de la Escuela Normal Rural de Erongarícuaro. A la 

mayor parte los califica de tímidos, apáticos, pesimistas, anodinos, faltos de buena fe 

profesional o·. con> "cilali~ad~s · negittiv!ls" .• Si~Il1pre apunta hacia la malá ca_lidad de los 

profesores: So;ri '.m'.uy ~<)cos 'a los . qü~ califica de entusiastas y con "persormlidad 
' {· ···- . '' ·-.·· ,' .. ·,. 

agradable"' aun así se' intentó hacer equipo con. ellos. 
_:_.·: /<.'··.:··. .-

Se constituyerém· Colllités de Educación·.en cada pueblo de la Cañada para que los 

habitantes se i,nvolucraran en la educación de sus hijos. Sin embargo, Sáenz recibió la 

hostilidad, primero, y después el silencio de los indígenas. Esta resistencia callada de los 

pobladores fue interpretada como un signo positivo, de tal manera que se comenzaron a 

desarrollár diferentes trabajos: instrucción agrícola, fundamentalmente haciendo hortalizas; 

carpintería•· doméstica, herrería y fabricación de sillas. Como no se obtenía una respuesta, 

para que los adultos colaboraran en algunas actividades, tuvieron que pagarles cinco 

centavos· diarios. 

Llama la atención una actividad también dirigida a los adultos, la iniciación a la lectura. 

No se piense que se les quería enseñar a leer y escribir, "no era el caso enseñarles; se trata 

de adultos rudos que apenas entienden el castellano" (Ibid: 225). Se trataba solamente que 

escucharan la lectura, para ello se hicieron una especie de clubes de lectura en cada 

comunidad. El plan de trabajo consistía en lo siguiente: en cada población los maestros 

rurales reunirían a un grupo de personas a las que les pudieran interesar las noticias de los 

diarios capitalinos, estas noticias se leerían en voz alta, en español, y finalmente, se 

expondría el periódico en tableros para que pudieran observarlos todos los habitantes. 

La lectura en voz alta en algunas comunidades resultó un total fracaso, en otras algunos 

adultos acudieron a las sesiones, Carapan, que era la comunidad que atendía Sáenz, fue la 
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que en mayor medida respondió. Las conclusiones que Sáenz obtiene de los malos 

resultados de ~sJe experimento se enfocan, no hªsia lo a1Js1Jrd() de la situación, sino hacia 

la falta de preparación de los maestros que tenían serias dificultades para seguir una 

lectura, en su informe de investigación relata el caso de un profesor que al leer "Siglo XX" 

leyó "siglo dos equis" (Ibid:233). Para él, el problema se encontraba en los maestros y en 

la pésima preparación que recibían: 

Tantas y tantas horas que gastan los normalistas cómo enseñar a leer a los niños. Mejor 
fuera que aprendieran a leer ellos mismos. Leer con corrección, con fluidez, con 
elegancia, con agilidad. Saber modificar un texto. recortarlo, ampliarlo, resumirlo. 
Establecer todos los días la academia de lectura en la que el futuro maestro haga 
práctica ante grupos de niños y de adultos de diferentes características. (lbid:235) 

A pesar del entusiasmo y la dedicación de los responsables de la Estación Experimental de 

Carapan, ésta no tuvo los resultados que se propusieron. Moisés Sáenz sólo estuvo seis 

meses, sus compañeros otros seis. En 1933, en la Memoria de la Secretaría de Educación 

se declara que la Estación Experimental de Carapan está funcionando integralmente, sin 

embargo, en el siguiente año se expresa que "la falta de cooperación, negada siempre por 

las comunidades indígenas del lugar, y las peculiares condiciones sociales de la región, 

hicieron fracasar el ensayo de investigación que se estaba haciendo. Por estas causas, la 

Estación dejó de funcionar el primero de enero del año en curso" (SEP, 1933-1934) 

Como puede observarse, las autoridades responsabilizan a las comunidades por no 

cooperar en el proyecto, sin embargo, Sáenz tiene una visión más autocrítica del trabajo 

realizado: 

La liquidación de Carapan es sintomática de una dolencia mexicana15
: la falta de 

perseverancia. Pueblo de imaginación y de ardor, nos lanzamos a la empresa generosa 
sin medir riesgo ni costo; despilfarramos. para eso somos jóvenes, dinero y energía y 
con igual desenfado dejamos el proyecto a medio andar y nos entregamos a uno nuevo. 
(Sáenz,OpCit: 297) 

El Proyecto Carapan partió siempre desde el punto de vista del hombre blanco que lleva la 

civilización a los grupos aborígenes. El objetivo central de este proyecto no era en sí 

mismo lograr la incorporación del indio, sino descubrir los métodos más eficaces para que 

15 Nótese como se perfilan ciertas peculiaridades de carácter mestizo conocidas como ;'la idiosincrasia del 
mexicano". 
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el gobierno pudiera desarrollarlos en las poblaciones indígenas del país. El grupo; como lo 

señala el responsable del proyecto, no tuvo _la ªrtigul~ci9n qµe ~e d,est!ªb~, '-.lllºs .. eran 

demasiado teóricos y otros demasiado prácticos. El deseo de hacer ciencia social y 

vincularla a la realidad no se logró. 

Después de seis meses de trabajo, Moisés Sáenz señala que el obstáculo principal para la 

integración del indio era la lejanía en que vivían, 16 cual les impedía tener contacto con la 

cultura nacional. Señala también que su permanencia en Carapan le pernútió darse cuenta 

de la existencia de tres Méxicos: "el del asfalto, el del camino real y el de la vereda. 

Citadino y urbanizado el primero; campesino el segundo; indígena el tercero" (lbid:306). 

Este último grupo social, señala Sáenz es el más explotado y el más olvidado, la única 

salida es la integración, puesto que "el indio como indio no tiene futuro en México" 

(Ibid:319) 

La Estación Experimental de Carapan no logró ningU~!J de SljS objetivos, sin embargo, 

fincó las bases de lo que después seria la política indigeriisrn e!~ C~rd.el}as y de los demás 

gobiernos revolucionarios. 

1.5 El indigenismo cardenista. 

Durante la administración de Lázaro Cárde~.as el .indigenisrn.() .. ~uvo .un nuevo auge. 

Cárdenas venia ya con el empuje de la Escuelá !lüraly sá,bí!I, de los pésimos resultados que 

se estaban teniendo en la educación en las corriuDic!ll.9~~' i11<.!Íg~I1ª~· Durante su campaña, 

que para entonces fue la más exhaustiva en cuarito'~ pbblaciones visitadas, pudo darse 

cuenta de que el problema no sólo era agrario sino también cultural. Sabía, asimismo, de 

los experimentos realizados en Carapan16 y de los efectos causados por el programa de la 

Casa del Estudiante Indígena en la ciudad de México. 

Había también solicitudes como la del gobernador de Nayarit, quien no había podido hacer 

nada con el grupo huichol, pedía un internado porque los indios eran unos "salvajes, 

renuentes a todo progreso y civilización ( ... ) [se quejaba de que] rehuían el trato con todo 

ser viviente" (Fell, 1996: 152) 

16 En dos ocasiones visitó la estación. una siendo gobernador del Estado y la otra ya terminado su mandato. 
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Se diseñó una nueva política educativa hacia la población indígena, se creó el 

Departamento Autónomo de A~untºs Ir1Cljg~!las y la Escuela Nacional de Antropología e 
__ -=-- __ -. ___________ 

0 
-,--_- - -c-=cc--- - - - -- - -.· ·- --~--. • 

Historia. 

La política indigenista de Cárdenas puede verse en el discurso que dirigió, en Pátzcuaro, 

Michoacán, durante el Primer Congreso Interamericano Indigenista en 1940: 

... las razas nativas de este continente( ... ) tienen derecho a pedir el reconocimiento de 
su personalidad social. 
La fórmula de .. incorporar al indio a la civili7~1ción" tiene todavía restos de los viejos 
sistemas que trataban de ocultar la desigualdad de hecho. porque esa incorporación se 
ha entendido generalmente como propósito de desindiani7ilr y de extranjerizar. es decir. 
de acabar con la cultura primitiva: desarraigar los dialectos regionales. las tradiciones, 
las costumbres v hasta los sentimientos profundos del hombre apegado a su tierra. (. .. ) 
Nuestro proble1irn indígena no está en conservar .. indio" al indio. ni en indigeni7.ar a 
México. sino en mexicani7~1r al indio. Respetando su sangre. captando su emoción, su 
cariño a la tierra y su inquebrantable tenacidad. se habrá enraizado mús el sentimiento 
nacional y enriquecido con sus \"irtudes morales que fortalccerún el espíritu patrio, 
afirmando la personalidad del mexicano. (Jacinto. 1997:312) 

Cárdenas comienza con el reconocimiento al derecho del indio a ser reconocido en su 

personalidad social y haciendo a un lado la incorporación de éste a la "civilización", sin 

embargo, se pronuncia por "mexicanizar al indio". En su discurso es patente la búsqueda 

de la unidad nacional, ahora basada en la "mexicanización", definida ésta como una 

identidad fuerte y única que reconozca la parte india de su población. 

Con la creación del Departamento Autónomo de Asuntos Indígenas se definió también lo 

que seria el indigenismo cardenista: "promover, dirigir y estimular toda acción oficial 

tendiente a Ja protección de los núcleos de población indígena, a su elevación y 

mejoramienfo, y a su asimilación al conglomerado mexicano" (Pozas, 1954: 254) 

La educación, por supuesto era una de esas acciones, como se dijo antes, ya se conocían 

los pobres resultados de las escuelas rurales en estas poblaciones, así que se debía buscar la 

forma de lograr que el indio fuera parte de la población mexicana. 

En 1939, la Primera Asamblea de Filólogos y Lingüistas, que después se transformó en 

Consejo de Lenguas Indígenas, fue convocada por el departamento recién creado para que 

se analizara el asunto de la educación, se llegó a las siguientes conclusiones, 
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1) Toda la educación de las zonas indígenas se debe realizar con maestros índígcnas, y 
utilizando como medio de instrucción las len!,'Uas indígemis mismas. 

2) Antes de empezar la enseñan7A1 del español, los niños indígenas aprenderán a leer y 
escribir en sus propios idiomas. 

3) La enseñanza del español tomaní un lugar secundario en el plan de estudios de las 
escuelas indígenas. constituyendo una materia entre las dcmús. 

-l) El alfabetismo en lengua indígena no se limitará a los niños escolares, sino también 
se difundirá a la población entera. mediante misiones alfabeti7.adoras. cuya tarea será 
la de alfabetizar a los indígenas mayores. 

5) En la medida de lo posible se proporcionarún. en los idiomas nativos, los mismos 
medios culturales que están a disposición de los demás habitantes del país en lengua 
española: periódicos. libros, radio y cinc. 

6) No habrá ninguna obligación de que los indígenas aprendan la lengua nacional, pero 
se les daní toda clase de facilidades para este fin. incluso gramáticas e instrucción 
competente en sus propios idiomas. 

7) Conjuntamente con el fomento de una nueva actitud cultural entre las poblaciones 
indígenas. se reali1~1rán todas las medidas necesarias para mejorar su estado 
económico. y la reali1~1ción de este mejoramiento se facilitará enormemente por la 
circunstancia de que los indígenas pueden. por primera vez. encontrnr una expresión 
adecuada a sus deseos y sus necesidades. a saber, su idioma nativo. Todas sus 
peticiones se traducirán por competentes traductores y se entregarún a los 
funcionarios adecuados. (Me. Quown, 1939: 221) 

Poder llegar a estas conclusiones significó un avance importante en las concepciones que 

sobre educación indígena se tenían. En ese momento había dos posiciones: la que pugnaba 

por la castellanización directa y la que optaba por el bilingüismo. Uno de los 

representantes ~é l¡J, primera opción era el profesor Rafael Ramírez, uno de los más 

entusiastas· p:omotores de la escuela rural quien, en una carta dirigida a los maestros 

señala: 

Hasta ahora. querido maestro rural. te hemos considerado como un agente valioso de 
incorporación de la raza indígena al seno de la nuestra. precisamente porque pensábamos 
que comen7.abas tu labor enseñando el castellano. a fin de que pudieran comunicarse y 
entenderse con nosotros que hablamos ese idioma. ya que nin!,'Ún interés práctico nos 
empuja a nosotros a aprender el suyo. Pero si tú. para darles nuestra ciencia y nuestro 
saber. les hablas en su idioma, perderemos la fe que en ti teníamos. porque corres el 
peligro de ser tú el incorporado (Ramírez, 1976: 61-62) 

Es clara la posición del profesor Ramirez, coincide con la de las autoridades educativas, 

quienes no tenían ningún interés en conocer la lengua o la cultura de los grupos étnicos de 

México, y veían que los maestros corrian el peligro de integrarse a esa cultura distinta y 

ajena si intentaban hablar en los idiomas nativos. La sociedad occidental y su forma de 

vida era el ideal que debía perseguirse, el conocimiento que ésta producía seria el único a 

impartirse. 
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Sin embargo; a pesar de sus detractores, en esta asamblea se aprobó un nuevo experimento 

de educación .que debería tomar en cuenta las conclusiones antes mencionadas, el 

experimento fue llamado: Proyecto Tarasco, sus métodos de alfabetización bilingüe serian 

tomados·· des pues como punta de lanza para la educación indígena en el país después del 

cardenismo. Nuevamente el Estado de Michoacán fue el elegido para ello. 

Vale decir.que aunque la Asamblea recomendaba métodos más revolucionarios y cercanos 

a la vida de la población indígena, el trasfondo seguía siendo la integración cultural, así se 

expresa en el punto siete de dichas recomendaciones: fomentar "una nueva actitud cultural 

entre las poblaciones". 

1.5.1 El Proyecto Tarasco 

El método de alfabetización bilingüe era utilizado por el Instituto Lingüístico de Verano 

(IL V) en Guatemala con fines catequist~s. Un misionero del ILV llamado William 

Towsend había desarrollado un método de álfabet.iiacJó.n Ilá!fi¡¡clo "método psicofonético" 

y que había tenido buenos resultados en aquél país. 

Lázaro Cárdenas invitó al misionero a aplicaf ese ll}é.tocio '~n las regiones indígenas de 
>' • -. - _1 -::. - '. .. : ' ... :.'.·-~ 

México, por supuesto que las intenciones de.üno·y9tro·seríári radicalmente diferentes, 

pues mientras el misionero pensaba en la evangelización, Cárdenas buscaba la 

"mexicanización". 

El programa se inició en 1939, se nombró como responsables a Morris Swadesh, lingüista 

de la Universidad de Winconsin, y al misionero Maxwell Lathop, del IL V y quien 

realizaría la mayor parte de las cartillas de alfabetización en lengua p'urhépecha durante 

este proyecto y en un segundo periodo en 1945. Ambos se establecieron en la región de la 

Meseta P'urhépecha, particularmente en la población de Paracho. El método para 

alfabetizar, como lo indicó la Asamblea de Filólogos y Lingüistas, se basaba en la lengua 

materna. Para comenzar se eligieron a 20 jóvenes indígenas de entre la Escuela Normal de 

Morelia, el Internado Indígena de Erongarícuaro y de la escuela "Hijos del Ejército" de 

Pátzcuaro, todos ellos hablantes del p'urhépecha y del español que fueron capacitados "en 

el uso del alfabeto tarasco; en el conocimiento de las técnicas de traducción y propaganda; 
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en la confección de periódicos murales y en los métodos más eficaces de alfabetización" 

(Pérez, .1997:2()6} 

Asimismo, se .tomo la variante dialectal de la comunidad de Cherán como idioma 

estándar17
: El •proyecto.· consistía en tres puntos principales: se crearían misiones 

alfabetiiaciornsen dos pueblos de la región18
, las misiones darían clase por la mañana a los 

niñós"y•p¿rTI~noctie.:i•J~saauitos en:I~sºcalles y en las casas, atenderían también a los 

estudiantesdel i~temado de Para~ho. (s\Vadesh, 1939:222). 

El trabajo, en términos prácticos, se organizó en comisiones: una primera se dedicó a la 

elaboración de cartillas mediante una imprenta, otra redactaba textos con temas de 

agricultura,. leyes nacionales, alimentación, higiene, prevención de enfermedades, noticias 

nacionales y locales, y cuentos y leyendas. (Swadesh, 1939: 223) 

Con los niños se utilizaban dibujos, técnicas de memorización y comparación de palabras, 

con los adultos se comenzaba con ocho palabras sencillas de una o dos sílabas. En la 

cartilla estas palabras se repiten y, posteriormente se van incluyendo nuevas letras y 

cambiando el significado de las palabras, en la siguiente imagen puede verse una de las 

lecciones destinadas a los niños: 

17 Uno de los propósitos de los estudiosos del idioma p'urhépccha. desde ese entonces, ha sido estandarizar la 
lengua debido a que cada región tiene una variante dialectal particular. 
is Quincco y Arantepacua. 
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También había un periódico mural que se cambiaba semanalmente y que era explicado por 

uno de los alumnos más adelantados de las comunidades. Las bondades de este periódico 

son descritas por uno de los responsables del proyecto: "el periódico fue sumamente útil 

para divulgar instrucciones a fin de combatir una muy seria epidemia de sarampión que se 

d(;'ls~tó C;'ln esos dos pueblos, y que causó varias muertes entre la población infantil" (Comas, 

1945: 150) 

El proyecto proponía, además, dar cursos de escritura y lectura del idioma a maestros en 

servicio y establecer "la cátedra del tarasco en las Nonnales Regionales Campesinas y 

otras instituciones" (Swadesh, 1939: 226). 

Aunque al parecer era un proyecto revolucionario en el sentido de que por primera vez se 

enseñaba a leer y a escribir en la lengua p'urhépecha, el fin último de este programa era la 

castellanización y, por lo tanto, la integración del indio. El mismo Swadesh lo explica: 

No se forzará a ninh'Ítn alumno a dejar su idioma nativo por el español ni a emplearlo a 
costa de los conocimientos del español que le parezcan necesarios y deseables. Como 
resultado general de este procedimiento surgirán un adelanto cultural y una integración 
más amplia de las comunidades indígenas y al mismo tiempo, un contacto más profundo 
con la vida nacional. (Swadesh. 1939:224) 

En su plan de trabajo, también lo especificaba, "la lengua nacional será la materia de 

enseñanza después de la alfabetización en idioma nativo" (Ibid: 225). A pesar de ello, es 

importante reconocer que en materia de educación indígena, el Proyecto Tarasco significó 

un avance. Viendo los resultados que hasta entonces se habían tenido con la población, el 

programa fue tomado como ejemplo para la alfabetización de otros grupos étnicos del país, 

como se verá más adelante. 

Al igual que el Proyecto Carapan, el Tarasco tuvo una corta vida, su permanencia fue de 

un año. En 1940, al término de la administración de Cárdenas, fue cancelado, acusado por 

el gobierno de Ávila Camacho de ser un programa comunista (Aguirre Beltrán, 1991: 154). 

El Proyecto Tarasco no fue el único programa destinado a la atención educativa de los 

indios, un poco antes del gobierno de Cárdenas, con Abelardo Rodríguez, las Misiones 

Culturales se habían convertido en Escuelas Regionales Campesinas, las cuales 
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combinaron los elementos de ·1as normales rurales y de las centrales agrícolas, con 

Cárdenas se estableció uri nuevo plan dc;l estudiºs ¡)agi. for~Tl1ªr ,ii Lo.spH~Y2S. Ql!l~~tr2s .... 

El plan de estudios en estas escuelas era de cuatro años (SEP; 1940), en Ios dos. primeros se 

recibía capacitación técruca y agricola, en los dos últimos se,da,~a l~·rolTilª~ióllaocente, se 

pretendía que salierande alú profesores que no sólo se dedica~an a fas.·l~b()res del aula, 

sino también quefueráncapaces de dar orientación a~iicC>Ja'.··~'~·· . . ........ . 

De acuerdo a este plan de estudios (ver cuadro 2)elrha~stro, eI1 Pi:i!llér hjgar,debía•ser un 

campesino que manejara muy bien los. c~ndciriliehfbsi~gnc61a.si\; qGe.aproveéhara los 

recursos de la región. En cada delo esc~14/19s_ia1ti~()s ~s~alJan OblÍgados a realizar las 

actividades agrícolas que se le~ . pedí_an, pa'fa ~llo dtda Escuela Regional Campesina . . .. . . . ' 

contaba con una parcela en donde podían realizar sus prácticas. Asimismo, se especifica 

que la agricultura debería tener un carácter "estrictamente regional". 

PLAN DE ESTUDIOS DE LAS ESCUELAS REGIONALES CAMPESINAS 193-l-19-rn19 

Sección A~ricola Industrial Sección Nonnal Rural 

Primer año Segundo año Primer año Segundo año 
Lengua nacional Lengua nacional Lengua nacional Puericultura y enfermería 

Matemáticas Matemáticas Anatomía. fisiología e Economía e historia del 

Ciencias naturales Física y química higiene movimiento obrero 

Geografia regional y de Instituciones y 
Biologia Sociología rural aplicada 

México problemas sociales Geogrnlia general a la educación 

Historia patria Economía y legislación Historia general Curso de técnica de la 
enscñan7A1 

Agricultura y ganadería rurales 
Psicología educativa Técnica de la 

1 ndustrías rurales Agricultura y ganadería 
Educación rural investigación y del 

Oficios rurales Industrias rurales 
Música vocal e 

mejoramiento comunal 

Música vocal e Mecánica agrícola instrumental Organización y 

instrumental Música vocal e Dibujo de artes populares 
administración de 
escuelas rurales 

Dibujo instrumental 
Educación fisica Historia de la educación 

Educación lisica Dibujo 
Economía doméstica 

Educación fisica Dibujo y artes populares 
Economía doméstica 

Educación fisica Economía doméstica 

CUADRO U 

19 Tomado de SEP. La educación Pública en México. 193-l-1940: 17-20 
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Al examinar este plan de estudios, de manera general, pueden verse varios aspectos 

importantes._l)nJJrirri~r P!lnt~t e§Jlly~rf111gen1 __ prt!.ocllpaciónpor ~11te!1_cie~e!}!1~~io __ ruE~I. 

Materias como Economía y legisladón rurales; Industrias rurales; Oficios rurales; 

Educación rural; SoCiología rurál aplicada a la educación; Técnica de la investigación y 

del mejorcyniento -_ COf!11WC11; Orgm1ización y administración de escuelas rurales son 

asignaturas que; al-ver sus programas~de estudio, se puede constatar cómo proponían 
·' - --. --· ", -- = .- - >-= -.·~ _. - ., 

analizar la situación del campesino desde un enfoque netamente socialista. Baste un solo 

ejemplo: en Economía y legislación rurales, se expresan como finalidades del curso las 

siguientes: 

1. Investigar y conocer las relaciones que contraen los hombres en el proceso de la 
producción mral. así como los antagonismos y contradicciones que surgen entre las 
clases económicas con motivo de la posesión de los elementos naturales, del control y 
dominio de los instmmentos de producción y de cambio y del reparto de la riqueza 
creada por el trabajo del campesino. 

2. Dar la infonnación indispensable sobre las prescripciones legales que afectan a la 
clase campesina en sus ocupaciones productivas y en sus relaciones cconómico
socialcs. capacitando a los alumnos para empicar provechosamente dichas 
prescripciones en la defensa de los intereses del proletariado mral. 

3. Crear actitudes y capacidades para colaborar en la instmcción gradual y progresista 
de un nuevo orden social condicionado por el interés colectivo. fonnando. afianzando 
y orientando al efecto. la conciencia de la clase proletaria. 

4. Dar actitudes para ser un eficaz agente del mejoramiento comunal. (Ibid: 115) 

Este ejemplo representa la manera en que se estaban formando los maestros durante la 

escuela socialista de Cárdenas, misma que buscaba lograr un mayor trabajo colectivo. No 

hay que olvidar que durante este periodo entró en vigor la reforma al artículo 3° 

Constitucional y se estableció la educación socialista. 

Asimismo, materias como Geografía regional, Mecánica agrícola y Agricultura y 

ganadería complementaban los conocimientos que sobre los recursos de la región y las 

labores campesinas debían conocer los estudiantes. 

Mención aparte merecen asignaturas como Economía doméstica y Puericultura y 

enfermería, dichas materias, así se especifica en los programas de estudio, estaban 

destinadas "sólo a las mujeres". En estos cursos se les enseñaba a las futuras maestras 

actividades propias del hogar. Más que una preparación que pudiera serviles en su 

profesión, el objetivo de este programa era prepararlas para ser buenas amas de casa: 
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Miras del curso: Dar oportunidad a las alumnas para que aprecien en todo su valor el 
significado de la vida doméstica y prepararlas convenientemente para ser eficaces amas 
de su propia casa. es decir. capacitarlas para organizar y dirigir la vida de sus propios 
hogares y para influir eficazmente en la obra social de mejorar los hogares del 
vecindario en que lleguen a trabajar como maestras. (SEP, 19.JO: 223) 

Si bien los programas se enfocaban a la población rural y a la mejor forma de solucionar 

sus problemas, convirtiéndose el maestro en un agente del cambio, los propios programas 

abordaban asuntos particulares sobre los indígenas, convirtiendo, en este caso, a los 

maestros en agentesde aculturacíón20
• 

En la materia de Instituciones y problemas sociales, hay una parte en la que los estudiantes 

deben abordar el t.éma de .la diversidad cultural, se señalan como subtemas los obstáculos 

para la compenetraqióll de las culturas indígena y occidental para dar el paso a una cultura 

unificada. Se consi(iera que es necesaria la integración de los indígenas dentro de la 

economía nacional. 9on el fin de alcanzar la unificación cultural. En este programa se da 

importancia a .la . tjecesidad de homogeneizar a la población mediante el mestizaje, 

finalmente se señaJa. tjue el Departamento de asuntos Indígenas ton1ará medidas para 

acelerar la c,ómpen~iradón cultural de esta población. (Ibid: 103) 
'•' - ' 

Por otroJ¡¡q~. e'rt·el.·prbgrallla de Sociología Rural Aplicada a la i;d1{<:ación, se propone el 

esttiqiC> de la "constitución de la población rural", particularmente, el elemento blanco, el 

mestizo y el indígena, así como el estado cultural de los tres. Hace la pregunta, "¿Hay 

realmente en el país un problema de educación indígena diverso del de la educación rural?" 

(Ibid: 240), enseguida el curso gira en tomo a aquellas características de la población rural 

que en nada se distinguen a la población indígena, con lo cual se dificulta tomar en cuenta 

las diferencias existentes entre ambos. 

Cuando se indican los temas sobre la heterogeneidad cultural de la población rural, se hace 

énfasis en la necesidad de dar a México un solo idioma y en buscar los "remedios para 

unificar la cultura de la población rural" (Loc.Cit). Como puede observarse, por un lado se 

:o El término aculturación se entenderá en este trabajo como la forma en que se reciben y se asimilan los 
elementos culturales de un grupo humano por parte de otro. En este sentido. los maestros fueron como los 
sujetos elegidos para lograr los cambios necesarios en las culturas indígenas y lograr su integración a la 
cultura nacional. 
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reconoce que existe una población indígena importante en el país, pero por otro, hay un 

esfuerzo por hacer aparecer como sinÓnimosJo rural yJo indígena. 

Analizando el plan y los programas · de estudio: se puede ver que había una sincera 

preocupación por los pioblem11s · .. ~r~les del· país y la· necesi411'.d ~e resolverlo~. Sin 

embargo, el. indio, irunefSO en esta gran mas~,soC:ial,cainp~~Jn11rs~guí~ sjend?ese ''otro" 

distint~ ·ª' 'étu~·•.haº~¡~'~clijfímro~~~~t~F:-"11~nª~ ª-~1~ffi~1TI3§7EK~fit~Ci-[Vi~)"e?_~e1:-4iscürs<> 
cardenista la· n~cesid~4 d~"hoi}i()genei,z~~ a: l1:i, p()bl11ció(l cd!ll~~nica~ foril1a g~ ~·a9arfos de· la 

- . . .. - -, . . . . -., ~ -.-.. , . - -. . ,_ •'-' . -- - ' - . '.- .. ' . -· '. ·. ' , 

miseria: 

Ahora y~ no es se v~--a1'lnclÍÓciti'm();uf¡.e~'~rnÍgo :o;cqÍllÓ un ob~tári~IC> pof sÍ, Íhisrno para 

lograr la tari · ~n~iada .u~~a~? f~&p'.~f~:;\i~'.:es.,st( cu!wr¡¡1 ·· gU,e~to i que eh eL discur_so se 

reconoce su riquéz~ •. ~ho~a ~Ü ptribi~'rria; es ei'estado de miseria y. marginación en· que se 
_·-. -:_:-;·~- ;>,_, ·: __ .:'-· :,~:~> :·>:~---~::~?~,:~ .. _:{/.-~\r-·---·~._-~---.-,>: __ - :::":._~-~: - >---~- :-.. : --: ..... -

encuentra, 'la_pósibili~ad ~-e· s~c~rlO 9e esa¡:iobreza s,erá uno de los objetivos 'del gobierno . 

de Lázaro Cárdena¿; su pOHtica agr~ria y educativa será el· médio para lograrlo, con tierra y 

educación el indio se integrarla a la sociedad nacional y contribuiria a la solución de sus 

problemas. 

1.6 El periodo de la Unidad Nacional: 1943-1958 

Después del gobierno de Cárdenas, con Ávila Camacho, hubo varios cambios en materia 

educativa e indígena. Su primer secretario de educación Octavio Véjar Vázquez, estaba en 

contra de la educación socialista y contra el bilingüismo. Su administración se caracterizó 

por mantener la unidad "dentro de las tradiciones hispánicas" (Acevedo, 1997: 196). En 

este periodo se definió la política educativa como de "Uriidad Nacional", la Escuela 

Socialista se convirtió en la "Escuela del Amor", la cual pretendía lograr la homogeneidad 

espiritual y}f~ ünión del país, el instrumento era el amor que, "quiérase o no ha de unir a 

todos los mexicanos para formar lo que anhelamos: una unidad fuerte" (Bolaños, 2000: 

154 ). Con lo anterior se cambia el enfoque educativo radicalmente, de proponer una 

formación basada en el trabajo colectivo y en actitudes como la conciencia de clase y el 

interés comunal, se establece, en cambio, una tendencia con un fuerte sentido espiritual, 

muy lejos de la propuesta socialista para la educación. 
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Durante el periodo de Véjar Vázquez como titular de la secretaría, se impulsó una campaña 

de alfabetización masiva con muy buenos resultados para la población de habla castellana, 

pero que fracasó con los indígenas. (!bid: 197) 

Poco después, en 1944, ya con Torres Bodet al frente de la secretaría, se dio un nuevo 

impulso al la educación bilingüe, instituyendo el Instituto de Alfabetización en Lenguas 

Indígenas y decretando una Ley que ordenaba la Campaña Nacional contra el 

Analfabetismo, la cual dice en su artículo XIV: 

En vista de la importancia de cada uno de los grupos indígenas que habitan el territorio 
nacional y del predominio que en ellos tiene el idioma nativo, la Secretaria de 
Educación Pública, -de acuerdo con el Departamento de Asuntos Indígenas
determinará los procedimientos técnicos adecuados e imprimirá las cartillas bilingiles 
que fueren necesarias para llevar a cabo, como complemento de la campaña contra el 
analfabetismo, una labor de enseñan7~1 del español realizada en aquellos grupos por 
brigadas de instructores especiales, capacitados merced a cursos intensivos de 
adiestramiento. (Comas, 1945: 15 l) 

Se tomó el modelo del Proyecto Tarasco para llevarlo a cabo en el resto del país, 

capacitando promotores indígenas para dicho fin. 

En Michoacán, el programa se llamó Campal1a Tarasca de Alfabetización. Uno de los 

instrumentos que se manejaron era una publicación que tenía el nombre de Milakua que 

significa "Llave'', en el número uno de esta cartilla se señala el objetivo de la campaña: 

"abrir la puerta de la cultura nacional a los alumnos tarascos" (1950: 2) 

,·.-·. 
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1Hitak11a funcionaba como una cartilla, pero también servía para informar. a la población de 

las noticias regi()nales, nacionales e internacionales. Su propósito se expresa en el primer 

número: 

Los alumnos tarascos, enseñados únicamente en idioma oficial. hasta el cuarto grado, no 
Icen periódicos en español. y por lo mismo no dcscmpe11an ningún papel en la 
resolución de los problemas de México; ya que ni siquiera los conocen. Pero los 
alumnos tarascos que terminan un año de la enseñanza bilingüe. Icen en esta hoja de 
lectura noticias locales. nacionales e internacionales. ¿No es ésta un gran paso para 
lograr incorpolarles a la vida nacional? (SEP, 1950: 2) 

Maxwell Lathrop, uno de los misioneros de Instituto Lingüistico de Verano (IL V) y quien 

también había colaborado en el Proyecto Tarasco, fue el encargado de la comisión técnica 

de la Campafia Tarasca cuyo pr()pósito era, yna veoz f11áS, "incorporar a todos l()S indígenas 

a la vida nacional" (Loc.Cit) 

La alfabetización siempre ha sido una de las principales preocupaciones de los gobiernos 

mexicanos, sin pensar en una educación que abarque tanto la enseñanza primaria como la 

secundaria y las posteriores, sus programas y proyectos apuntan siempre al aprendizaje de 

la lectura y la escritura para la población indígena, la utilización de la lengua materna sólo 

se dirige hacia ese propósito, nunca se enlaza con los periodos siguientes, este será uno de 

los olvidos más grandes de los gobiernos federales a lo largo del siglo XX, todavía, en la 

actualidad, hacen falta libros de texto con contenidos distintos a la alfabetización y 

programas de educación básica para las poblaciones indígenas del país. 

En las cartillas de este periodo se les indica a los maestros que una vez que los niños se 

hayan alfabetizado se comenzará con la enseñanza del español, la forma de enseñanza 

siempre será mediante el método directo, aunque en el discurso se hable del método 

bilingüe. A los docentes se les recomienda, "haga usted una exposición oral del tema en 

español ayudándose de todos los recursos a su alcance para ser entendidos. Rehuya 

sistemáticamente las explicaciones en la lengua nativa" (SEP, 1948: 8). 

El método directo consistía en hacer repetir a los niños las lecciones hasta que las 

aprendían de memoria, sin importar si las entendían o no. Después debían copiar, una y 
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otra vez, una lección fijándose en el modelo que se escribía en el pizarrón hasta que 

dominaran la escritura21
• 

Con este método se pretendía llegar a la unidad nacional, la última lección de esta doble 

cartilla así lo dice: 

Un México mejor 
He aprendido ya a leer y escribir. 
Mi propio esfuerzo y el de mis maestros, han hecho de mí una persona útil a mi 
comunidad v a mi Palria. 
Este es el resultado de la labor que desarrolla el Gobierno para instruir a todos los 
mexicanos ... 
Ahora no solamente sé leer y escribir en el idioma de mis antepasados, sino también en 
el idioma castellano. que es el que se habla en todo el país. 
Por lo tanlo puedo defender mis intereses sin temor al engaño. al mismo tiempo que 
puedo a)11dar para hacer müs grande y müs estimada a mi Patria. 
Si México ha llevado la cultura a todos sus hijos, tanto a aquellos que viven en las 
ciudades como a los que habitan en los campos y en las montañas, es porque quiere que 
todos juntos formemos un país fuerte y respetado. (SEP. 19-l6: 185-186) 

Por otro lado, es interesante ver cómo el Instituto Lingüístico de Vera.no, además de 

realizar un trabajo para la Secretaría de Educación Pública, tá.mbiéri réaiiiaba: su propia 

labor de evangelización, distribuyendo, junto con las cartillas y publicaciones de la SEP, 
''(, '' 

otras con ccihteriidos eminentemente religiosos en los que se relatan la vida de los 

personajes · bíbÚcos~ La siguiente imagen22 da una muestra de estas otras cartillas, 

realizadas eor ~I mismo Maxwell Lathrop23
• 

~• Quienes estudiamos la educación primaria en zonas rurales. podemos damos cuenta que el método que se 
describe es el mismo que algunos llevamos mientras aprendíamos a leer y escribir. la memorización y la copia 
de lecciones eran los métodos que los maeslros desarrollaban en el aula. sin embargo. en las poblaciones 
rurales no indígenas el problema no era 1an grave. nosotros si entendíamos lo que el profesor indicaba. 
~~Esta cartilla es la traducción al p'urhépecha de la historia de Ester. personaje de la Biblia. 
~3 No se pretende aqui hacer una critica ni analizar la labor que realizó este misionero en la Meseta 
P'urhépccha. a quien se le conoce como Tata Máximo. solamente ver cómo en un momento dado tanto el IL V 
como la SEP reali7.aban una labor conjunta para aculturi7~1r a la población indígena de Michoacán. 
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Karakata Reína Estereri 

. - - . ·-··· " -· . - - - . .. ._., ................. , ..... ,., ............. ,_,,1 ................................. ,,f•'"'''º''•''·'"''''"'''' . . . . . . 

Es también en este periodo de "Unidad Nacional" cuando se unifican los planes de estudio 

de educación básica, ya no habrá una para las zonas rurales y otra para las urbanas, la 

educación será la misma para ambas. Por esta y otras razones comenzarán a cerrarse las 

Escuelas Normales Rurales, se argumentaba que las normales no tenían las instalaciones 

adecuadas, que estaban muy alejadas de los centros culturales y que carecían de los textos 

indispensables. Se afirmaba que no había profesores suficientes y que los gastos de ayuda 

económica para los estudiantes eran muy grandes, un argumento más fue que estaban 

situadas en lugares estratégicos desde el punto de vista político y no a partir de las 

necesidades educativas de la población. Así, algunas escuelas se cerraron, y aunque otras 

siguieron, el plan de estudios fue cambiado (Cuadro 3), ahora tenía más semejanzas con el 

currículo de las normales urbanas, las materias de contenido rural (señaladas en azul) se 

redujeron y en cuanto al enfoque indigenista, solamente quedó una asignatura (marcada en 

amarillo) que incluía el estudio de la etimología indígena al mismo tiempo que se estudiaba 

la griega, la latina y la española. 
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En cambio, se introdujeron-materias (subrayadas) que daban cuenta de que la orientación 

en este mamen.to ~r~E1~.~.haEi~ la EEá~tic~~ educativa dentro del aula escolar y no tanto al 

trabajo en la comunidad, 

Llama la atencié>n, asimismo, la materia de educación fisica y premilitar, lo cual nos indica 

cómo el contexto de la segunda guerra mundial influyó también en la formación de los 

maestrós. 

PLAN DE ESTUDIOS PARA LAS ESCUELAS NOR!v!ALES RURALES ¡945~·1 

PRIMER AÑO SEGUNDO AÑO TERCER AÑO 

Nociones de mineralogía y Ciencia de la educación Ciencia de la educación 
geología Historia de la educación Historia de la educación en 
Psicología general general México 

Técnica de la enseñanza Técnica de la enseñanza Técnica de la enseñanza 

Literatura universal Psicología Psicotécnica pedagógica 

Lógica Higiene escolar, incluyendo Historia del arte y nociones 

Escritura primeros auxilios y de estética 
puericultura Educación musical 

Educación musical 
Cosmografía Dibujo y artes pláticas 

Dibujo y artes plásticas 
Ética Danza y teatro 
Educación musical 

Ciencia de la educación con 
Dibujo y artes plásticas 

es12ecial atención al medio rural 
Organización escolar V 

Biología, con a12licación administración de las escuelas 
biotécnica a industrias Sociología con seminario de rurales 
agro12ccuarias investigación v a12licaciones al 

Economía 12olitica con es12ccial medio rural 

a12licación a la economía del 
lugar 

Etimología española, griega, 
latina e indígena 

Educación fisica y premilitar Educación fisica y premilitar Educación fisica y premilitar 

CUADRO llI 

~4 Tomado de Estrada. 1992: 25 
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Las Normales Rurales. a partir de este momento, dejaron de plantearse la importancia de la 

atención al medio indígena y cedieron al Departamento de Asuntos Indígenas la labor de 

capacitar profesores para este sector. Al mismo tiempo, se creó el Instituto Federal de 

Capacitación del Magisterio en el que los profesores comenzaron a completar su 

preparación, cursando durante el verano los estudios de secundaria y de normal. 

Este es probablemente el inicio del magisterio indígena, el tipo c:le capacitación inicial se 

convirtió en oficial, y es, con algunas modificaciones, el mismo que hasta la fecha se 

imparte, solamente que antes era de tres meses y ahora de 1~0''.d,ías, requisito que deben 

cubrir todos aquellos que quieran entrar al servicio educativo como profesores bilingües en 

el medio indígena. 

1.6.1 El INI como formador de docentes indígenas. 

El gobierno de Miguel Alemán se caracteriza por la desaparición del Departamento de 

Asuntos Indígenas, que tenia diez años trabajando, las funciones educativas de este 

departamento son derivadas a la Secretaria de Educación Pública, asimismo, el Instituto de 

Alfabetización en Lenguas Indígenas se convierte en Instituto de Alfabetización para 

Indígenas Monolingües, el cambio no sólo fue de nombre sino de la población a la cual 

dirigiría sus acciones, ahora se dedicaría solamente a trabajar con indígenas monolingües, 

haciendo a un lado a los indígenas que hablaban castellano, con lo cual establece su 

objetivo principal: la castellanización. La labor de este instituto en su nueva etapa consistió 

en capacitar a maestros bilingües para preparar textos en diferentes idiomas. Siguió 

asimismo, elaborando cartillas y realizando estudios etnológicos de los grupos indígenas 

del país (Acevedo, 1997: 197) 

En 1948 Miguel Alemán decreta la creación del Instituto Nacional Indigenista INI, su 

fundación responde a los acuerdos que se tomaron durante el Primer Congreso Indigenista 

Interamericano durante la gestión de Lázaro Cárdenas. Las funciones que se destinaron 

para este instituto fueron las siguientes: 

a) Es el órgano legal del Gobierno para investigar los problemas relativos a los núcleos 
indígenas del pais. 

b) Es quien propondrá y promoverá ante el Gobierno Federal las medidas de mejoramiento 
que requiemn esos núcleos. 
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c) Funginí como cuerpo consultivo de las instituciones oficiales y privadas, en materia de 
asuntos que competan a las comunidades indígenas. 

d) A través de sus agencias denominadas Centros Coordinadores. el Instituto Nacional 
Indigenista en cada región tiene la facultad de dirigir y coordinar la acción que sobre los 
grupos indígenas realizan los órganos gubernamentales competentes. (Nahamad, 1978: 
229) 

De acuerdo .a .lo anterior, todas las actividades destinadas a las poblaciones indígenas del 

país qu~darían en manos del INI, mediante la coordinación de Centros Regionales que 

serían. abiertos para este fin. La misión del INI era "acelerar la integración de la población 

aborigen en la vida nacional. y mejorar sus propias condiciones de vida" (Meneses, 1988: 

471) 

La educación indígena, a partir del establecimiento del INI, se caracterizó por el 

asistencialismo, "se observa un impulso al desarrollo comunitario" (Morales, 1998: 152) 

planeado desde afuera, los gobiernos federal y estatal son quienes elaboran los proyectos. 

Todavía está presente el pensamiento de Manuel Gamio cuando afirmaba "será menester 

que corazones amigos laboren tu redención". Las comunidades indias siguen 

considerándose incapaces de planear su propio desarrollo. 

El INI comenzó a trabajar en 1950 con promotores indígenas capacitados con el método del 

Proyecto Tarasco: mediante el uso de la lengua nativa, con materiales bilingües y con 

maestros de la misma región, todo ello con el propósito de lograr la integración y el 

desarrollo de la comunidad. Se propusieron siete grados para la educación de la población 

indígena: los niños debían cursar el grado preparatorio, que era de castellanización, para 

poder cursar los seis años de primaría. 

1.6.2 El programa de formación de maestros del Centro Coordinador Indigenista del 
INI en Cherán. 

La formación que se daba a los maestros se puede observar mediante los testimonios de 

profesores que fueron capacitados en el Centro Coordinador Indigenista de Cherán, 

Michoacán. 
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Una profesora de lacomun\da9 d~ Sicuicho.)J, entrevistada para la. presenteinyestigación, 

que perteneció a la primer~ génenlció11.dc:1.promqtores ·Y·ITlaéstros.bilingües,'se~ala que en 

esta primera generación· había. dos: grupos: 10,s !proinotóres:y•Jo( 111aestros bilingües. Los 

primeros atenderían.~ .. los niños. ge cinco y seis aii~s q~~;!!nirab;n al gr¡¡d() preparatorio,.· los 
-- :. ,_ . - ~'. ' _,. - -.. ·"~ -~:¿'.':'. ,-__ --,-, . '-~ _,. __ . - . '---:- - ' - - - . ---

segundos se dedicarían a trabajar con los grupos ~ti·'prlm~r~·y segundo de primaria, su 

misión era .alfabetizar en lengua indígena, a partirA~~!-~rs~Lgr!i<fR IQs gi~os entra~ancon lln 

profesor no indígena y sus clases serían sólo en castellan'ó> : 
'.,..;_;,:? 

La maestra menciona que la diferencia entre el grupo dé promotores y el de maestros estaba 

sólo en que los primeros habían cursado la primarl~y · los segundos la . secundaria, la 

capacitación era la misma para ambos. La formación inicial, que tenía una duración de tres 

meses, consistía en enseñarlos a castellanizar: 

Como entonces lo importante era la caste//anización, la capacitación era básicamente 
hacia la castellanización. Era para atender al grado preparatorio, lo que nos daban 
era un poca de técnicas didácticas, algunas técnicas de eriseñanza y talleres sobre la 
lengua indígena; eso era básicamente en lo que consistía esa formación: el 
conocimiento de las áreas escolares. conocimiento de la lectura v la escritura en 
p'urhépecha, porque la mayoría no sabíamos ni leer ni escribir en p'urhépecha, nada 
más la conocíamos de manera oral. como medio de comunicación, pero no conocíamos 
la escritura. así que básicamente se nos adiestraba en ese aspecto. 

La profesora afirma que los profesores que los formaron "algunos eran de la región, otros 

de otras elllias del país, había 11110 de Oaxaca, pero todos co11 mucha experiencia como 

profesores, habían sido también capacitados para este tipo de trabajo". 

A pesar de ello, la maestra considera que la formación que se les dio era muy limitada, 

... a nosotros, antes de ir a un aula, nunca nos.enviaron a observar, nos soltaron, nos 
lanzaron, no teníamos ni idea de cómo se trabajaba en un aula. Además de que en 
aquel momento lo que nosotras íbamos a hacer no se hacía en las aulas (. .. )pero si nos 
hubieran permitida obsen•ar el trabajo ( ... ) hubiésemos entendido más y hubiera 
habido más creatividad de cómo atender a un grupo. 

:s Entrevista realizada a la profesora María de la Luz Valentinez Bemabé. el 22 de octubre de 2001. la 
maestra Valentinez es Jefe del sector educativo de la región de Cherán, ha sido directora de la Universidad 
Pedagógica Nacional en Uruapan y autora de varios textos sobre educación indígena. 
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Cuando llegaban a las aulas enfrentaban otros problemas, como las escuelas estaban a cargo 

de la Secr~taría de Educación Pública y no del INI, algunos directores no estaban de 

acuerdo en que a los niños se les hablara en lengua indígena, 

A veces, independientemente de las instrucciones que llemras o de la forma en que tú 
ibas a trabajar dependía del director, si el director decía aquí no se enseña lengua, 
pues no se hacía (. .. ) nosotros estábamos sujetos a lo que ellos decían, mucho dependía 
de cómo te dejaran desarrollarte en el interior de la escuela. 

Sobre la castellanización expresa lo siguiente: 

... enfrentábamos un dilema, nosotros mismos nos resistíamos a la castel/anización, 
sobre todo a la castellanización compulsiva, nos resistíamos a esa forma de hacerla, 
pero por otro lado teníamos que cumplir, era parte de nuestro quehacer, parte de 
nuestra obligación. Sí, entrábamos en con.wante conflicto, porque [se prc¡,'llntaban[ 
¿qué hago? ¿le sigo? No me parece esto que estoy haciendo, pero debo cumplir con un 
programa de trabajo. r bueno, hubo reacciones de todo, hubo momentos en que la 
hacíamos muy formalmente [la castcllanización] y otras en que definitivamente no la 
hacíamos. 

Sin embargo, no todos los maestros se preguntaban esto, había profesores que asumían que 

la castellanización debía llevarse a cabo. Otro profesor, también: formado en esta primera 

generación, señala que "la vergiieilza de ser indio, la e11aje11ació11 y la i11jlue11cia de la 

cultura ajena juefon las· causantes de qlle~lo'Spr6Jesqr~~ s~e/ftfaenaran e11 castella11i::ar y 

oc11ltara11 sus oríge11es26 
". 

Estos profesores mencionan que el método de la castéllariización directa afectaba a los 

niños, 

... a lo mejor no tanto porque enseñábamos castellano, sino en cómo enseñábamos el 
castellano y cómo queríamos que hablaran el castellano ( ... ). Por ejemplo, en los 
ejercicios deciamos "buenos días", "buenas tardes", pero sin distinguir que uno era en 
la mañana y otro en la tarde, o bien, "1•oy a la tienda", "compro un jabón", y el niño lo 
repetía de manera mecánica, pero sin saber qué era lo que decía, no entendía el 
significado. En algunas ocasiones nos valíamos de la lengua porque no habla 
respuesta . .l/ostrábamos una mazorca y decíamos "tsiri ", se dice maíz, se dice 
ma;:orca. Si nos valíamos de objetos habla más resultado. 

La castellanización consistía en "una serie de temas desglosados a partir de expresiones 

simples y después más complejas de expresión oral del español: saludo, los colores, 

=6 Entrevista realizada al profesor Magdalena Campos Juárcz el 22 de octubre de 2001. 
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preguntas y respuestas cortas, la tienda, el mercado, etc;" (Torres, 1991: 46); Sin embargo, 

relatan los profesores, cada~ uno~ desarr()ll<) un mJ!to<!o, . "y_.je . variábamos con los 

ejercicios". 

En esta entrevista podem9s-of;sefy~rd~s.!ispecfos importa11tes: 

l) Los maestros: • se ~o~vi~i~~in en el prinC:ipal instrumento de penetración 
- -·.=-::C¡='-='.==-~~~_:.-;:.::_o;~'~'°"o-"-;o~,c;;-=---~=.'.:'' · ~---=. =-·' . ··· · ; ··-~,:_-'0~1=(..;~; -~=--·--eco 

ideológiCa y~¿U,itü~~l, ·. p~e~ ~orna, lo ~~ñála I~ ni~~~tra,. a pesar del conflicto que a 

algurios~ les c;aU~ab~, de cualquier· f9nna' se dedi¡;aban ~ la castellanización, dado 

que tenían qu~;ic~~plir · ~cm su · tra~ajo. M~chqs cie ,estos maestros ya estaban 

dentro d~ uri'. é'stig~a·cliscrimÍnatori9 . e!1 ~(iq@h~Día~ viviéip sus. abú~los; 'sus 

padres y .. eilos·.·mislllos,. de tal ·ma!lera,.qu~-~~ütjlíari.cC>'incL.stfyq .. el. ,deb~I' ci~ 
castellanizar. y de hacer que los niños apr~Ad¡ciiak~,;~t:;as fohn~s 4~ vl~ir'. otra 

forma. ele comprender y comunicarse b-~ri.éJáas · pt:rsbnas, c~ilibiar' sus 

costumbres, .su indumentaria" (Vargas, 1994: : 2os) Consid~~ab~n; ql!e las 

comunidades estaban atrasadas y qt1e se q~bía salirde ese• m~dio pag pgder 

progresar. Para ellos, hablar p'urhépecha}a no era necesario. 

2) La capacitación que el INI implementó para los promotores y maestros bilingües 

se caracterizaba por una gran pobreza en cúanto al aspecto pedagógico. En 

primer lugar, como lo indica la. rrtaestra;< en tres meses era dificil que los 
- - .. ·. , 

profesores alcanzaran a comprencler._Ías t~ct1ic~s didácticas que se requerían. De 

aquí se desprende que el objetivo d,el INI no era la educación, sino la 

incorporación del indio. Este modelo de capacitación del maestro bilingüe ha 

cambiado muy poco, de hecho es el que da origen al que se efectúa actualmente. 

Por otro lado, según refieren los entrevistados, una de las condiciones que se les imponía a 

los promotores y a los maestros bilingües era continuar con sus estudios en el Instituto 

Federal de Capacitación del Magisterio. La mayoría había cursado sólo la primaria, casi 

todos los profesores entraron al servicio a los 16 años, otros aún más jóvenes, a los catorce. 

La profesora entrevistada señala que en el caso de las mujeres era más dificil, "éramos muy 

pocas, a las mujeres nos buscaron en las comunidades, a las que teníamos sexto mio de 

primaria, porque era muy difícil encontrar jovencitas que tuvieran ese requisito". 
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La formación que daba el lNI desapareció en 1971, al igual· que el grado preparatorio 

cuando se creó la Dirección General de Educación Extraescolar en el Medio Indígena, que 

se convertirá después en Dirección General de Educación Indígena, ya como parte de la 

SEP. 

l.7 La Dirección General de Educación Indígena de la SEP: la educación bílingüe

bicultural y la educación intercultural bilingüe. 

La Dirección General de Educación Extraescolar en el Medio Indígena (DGEEMI) realizó 

varias acciones, en primer lugar separó al personal docente del INl, maestros y promotores 

bilingües, y crep en cada región, una Dirección Regional que se encargó de los servicios 

educativos hacia la población indígena. (Torres, 1991: 48) 

En Michoacán se establecieron tres Direcciones Regionales de Educación Extraescolar: una 

en Cherán, para la población de la Meseta P'urhépecha; otra en Coahuayana, para los 

habitantes de la Costa; y otra en Pátzcuaro, para los pobladores de la zona del lago. 

El trabajo que realizaba la nueva dirección consistía en desarrollar programas de educación 

básica, tomando como instrumento principal para la enseñanza el idioma materno, pero 

como propósito fundamental nuevamente la castellanización. 

Los profesores en servicio, durante esta dirección, lograron avances importantes. Uno de 

ellos fue que tomaron bajo su responsabilidad las escuelas que se encontraban dentro de 

comunidades indígenas, tanto las unitarias como las de organización completa. De esta 

manera, se pretendía que promotores y maestros dieran servicio educativo en los seis años 

de primaria y no sólo en los dos años iniciales, además del nivel preescolar. 

Las plazas de los profesores cambiaron, dejaron de ser compensatorias y se convirtieron en 

supernumerarias; ásirnismo, tuvieron acceso al Sindicato Nacional de Trabajadores de la 

Educación (SNTE), con todos los derechos y prestaciones que se daba al magisterio 

nacional. (Torres, 1991: 48) 

A pesar de haber logrado la responsabilidad de las escuelas primarias, no se logró el acceso 

en la toma de decisiones sobre la educación, el método siguió siendo el mismo, los 

materiales se basaban en las cartillas, aunque para la enseñanza del castellano ya se 
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utilizaba la lengua indígena, en Michoacán, las cartillas que se diseñaron fueron Juchari 

Uandá,juecha (Nuestro idioma) y Ji Jorenguariaka kastanapu (Aprenderé español), 

también eran utilizados los libros de texto gratuitos que estaban diseñados para la población 

no indígena del país. 
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En los años setentas comenzó a haber un cambio en la política dirigida a este sector, 

bus.cada . pºr !ºs. l'!C?.RÍO§ !11~~~"S![E.S~~~l~c~~~es. Son dos acontecimientos los que promueven 

ese cambio: el Primer Congres9 de P1ieblos Indígenas de Pátzcuaro y Janitzio, Michoacán 

realizado .en '.J 974 ~da f()nnación ·de la Alianza Nacional de Profesionistas Indígenas 
. : :: <\'::·::· ¡•i::. . . . 27 

BilingüesA.C, (ANJ?ffi,AC) en 1977 . 

Los asist~i)t~f:¡¡-,~ese primer congreso manifestaron la situación en que vivían sus 

comunidad~s, sll~ problemas y sus necesidades, así como la condición de marginación y 

explotación en que se encontraban. El resultado de este congreso fue un documento 

llamad()· LA CARTA DE PÁTZCUARO. En este documento se solicita, en la parte 

destina~a:a la educación, "desde la oficialización de las lenguas indígen¡¡s,·y d~l in,cremento 

del personal, de servicios educativos, una educación bilingüe bicultural; hasta la dirección 

de todas las instituciones educativas y de acción indigenista por los propi()s indígenas" 

(Torres, 1991: 52) 

Por otro lado, la recién formada ANPIBAC realizó un Primer Seminario en 1979, de la cual 

se obtuvieron las siguientes conclusiones: 

1) La educación escolar v la castellani7~'lción. en sí mismas, no constituven medios 
para lograr la ··movilidad social". • 

2) La escuela representa el "primer aparato ideológico al servicio del Estado. que 
disfraza el papel de la educación en la formación de mano de obra calificada para la 
producción material e intelectual indispensable al sistema. 

3) Ante la situación laboral. determinada por el hecho de que los maestros bilingües 
han sido "preparados para trabajar en función de los intereses del Estado. y no de las 
comunidades". se plantean nuevas estrategias para la defensa de los grupos étnicos y se 
considera necesario "definir acciones concretas para lograr la identificación étnica". así 
como clarificar sus aspiraciones sociocconómicas y politicas. "en tanto grupo étnico y 
como clase social oprimida y explotada" 

·O Pese a su posición de intennediarios entre los intereses de la sociedad nacional y 
los grupos étnicos. los miembros de la ANPIBAC consideran posible contribuir al logro 
de una educación que satisfaga los interese de los grupos indios. aprovechando las 
CO)unturas institucionales. dada la "preocupación del Estado por atender los problemas 
inherentes a la situación colonial en que viven". {ANPfBAC. 1980:-l l) 

17 Ambos acontecimientos fueron auspiciados por instituciones oficiales. el primero por la CNC y el lNI. el 
segundo por el IEPES del PRI, la SEP y el INI. es sabido que dentro del discurso priísta se encontraba 
también el discurso indigenista. mismo que se usaba para la obtención de votos a cambio de la promesa de 
mejores condiciones de vida o de una mejor educación. 
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Estos dos acontecimientos, como se dijo antes, serán significativos para los cambios que se 

darán a fines de la década de los setenta y a principios de los och~nt11.enIª t:!iuc~ció.n Rara 

el medio indígena, gracias a estas movilizaciones se plantea un nuevo modelo educativo: la 

educación bilingüe-bicultural. 

l. 7.1 La Educación bilingüe--bicultural. 

Un año antes del Primer Seminario se había creado la actual dirección General de 

Educación Indígena (DGEI) como parte de la subsecretaria de Educación Básica, pero es 

hasta 1983 cuando los indígenas adquieren la posibilidad de dirigir esta dependencia. 

El cambio que constituyó el que los propios indígenas dirigieran su educación se hizo 

evidente, se diseñó un nuevo modelo educativo llamado bilingüe-bicultural, formulado por 

las propias organizaciones indígenas. 

En este modelo se intentó, originalmente "dar una respuesta alternativa integral" (SNTE. 

1994: 4) a la educación destinada a este sector, se proponía un cambio tanto en la DGEI 

como enJos coñtenidos y en las estrategias didácticas. Se consideraba que el modelo 

bilingüe desarrollado para lograr la castellanización sólo había logrado la aculturación de 

las comunidades, por tal razón definen lo que para ellos significa una educación bilingüe 

bicultural: 

Es aquella que instrumentada por los propios indígenas servirá para la formación y 
desarrollo del hombre y de la comunidad. dentro de un sistema cultural propio. con base 
en sus conceptos del mundo y de la vida y sirviendo siempre. en última instancia. a la 
adquisición de la conciencia de una sociedad que respete la naturalew y el hombre, que 
asegure la existencia de la familia y la comunidad. que asegure los intereses del grupo 
sobre los del individuo. que busque en el trabajo el beneficio de la colectividad y no la 
apropiación individual (Gabriel. 1981: 179) 

Bilingüe por el hecho de que contcmplaní de la misma forma que en el caso del 
castellano. la enseI1an7A1 de la lectura. la escritura y la estructura lingüística gramatical 
de las lenguas indigcnas: la cnscfütn7ll. rcfom1micnto y desarrollo de las lenguas 
vernáculas donde se habla y en las comunidades donde se ha perdido. Bicultural. porque 
se enseñará en primer ténnino la filosofia y objetivos de los indigcnas. su cultura y 
valores cientificos. utili:wndo de preferencia la mctodologia que ha permitido a los 
indígenas sobrevivir a ios embates de la coloni7l1Ción y al proceso ··civilizatorio". Sobre 
esta base se cnseI1arán los valores filosóficos de otras culturas. los objetivos. 
conocimientos y tecnologías que favorezcan el desarrollo del hombre. la sociedad y la 
naturaleza. asi como aprovechar la metodología y las formas de evaluación que sin 
atentar contra la cultura indígena. mejoren el proceso y la calidad educativa. 
(ANPIBAC. 1980: 235) 
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Sin embargo, lo anterior significaba para el gobierno una inversió.n económica importante 

que llevaría a una capacitación distinta del personal docente y a un cambio total en los 
:_,; ____ _ 

planes y programas -de estudio que se destinaban a este sector; significaba también que se 

diseñarían nuevos libros de texto gratuitos no sólo para lograr la alfabetización, sino para 

que se abordara de manera eficaz los contenidos de estudio programados para las diferentes 

áreas=del conocimiento. 

La respuesta de la SEP fue negativa, se instruyó a la DGEI para que "elaborara un 

currículum gc;in~rico para la e.duc:<lción rural y se ajustara a las reales atribuciones en 

términos de adecuación lingüística e incorporación de algunos contenidos, que a partir de 

entonces se h.an 9~nominado é.tnicás" (SNTE, 1994: 4) 

Los ajustes que se hicieron dieron como resultado que, a partir de entonces, se elaboraran 

libros de texto dirigidos a niños y maestros, sin embargo, de acuerdo a una de las profesoras 

entrevistadas, 

... no hay un programa oficial para el medio indígena, lo único que hemos llegado a 
tener son libros para la lectura y la escritura . ..lhora hay textos para tercero y cuarto 
grados, pero es prácticamente la materia ele lengua indígena como lengua escritura, 
todavía no llegamos siquiera a la gramática. lo que se da en las escuelas es la 
alfabetización en lengua indígena y sólo en algunos casos, no en todos "~8• 

Otro profesor coincide: "no hay libros de texto en p 'urhépecha, no hay programas 

educativos ni apoyos didácticos para el profesor "29
• 

No se tomó en cuenta la propuesta presentada anteda SEP, se siguió con los mismos 

programas nacionales de educación básica, afr~~'qye~·?';1[·,perspéctiva indígena y todo el 

enfoque bicultural que se proponía. De tal'. forfu~\qWe lo ,¡bilingüe-bicultural" quedó a 

iniciativa del propio maestro. Algunos prefliierc5nseguif como estaban, otros comenzaron a 

trabajar tratando de seguir el modelo bilingüe-bicUltural, partiendo de lengua materna como 

idioma para el aprendizaje. 

Quienes siguieron el nuevo modelo se enfrentaron a otros problemas, las comunidades 

indígenas no estuvieron de acuerdo, querían que sus hijos aprendieran el español y 

rechazaban la educación bilingüe. El estigma por ser indio los había llevado a una 

~8 Entrevista con la profesora Maria de la Luz Valcntínez. 
w Profesor Magdalcno Campos Juárcz. 

-------------·----------- - -
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devaluación de su propia identidad; la escuela les había propuesto durante treinta años que 

era .mejor 9!lj~s º~e º~~r~L112ig, ~~s"q1esir. ctejar 1a lengua, el vestido y litª .costumbres, y 

convertirse en mestizo, esa era la mánera en que podían dejar de ser rechazados y, al mismo 

tiempo,' poclían dejar de sentirse ajenos a la cultura nacional. "Esta actitud refleja el grado 

de penetración logrado por la escuela como agencia de castellanización ( ... ) y del papel de 

la. educación escolarizada como medio para despojarse de la identidad indígena en un 

mundo donde cada vez resulta más dificil sostener la vida comunitaria" (Acevedo, 1997: 

200) 

Los resultados del modelo bilingüe-bicultural no fueron los que se esperaban, debido a que 

no se realizó sobre la base de la propuesta de los grupos indígenas, sino una vez más; de 

acuerdo a las concepciones de los gobiernos federales. Para ellos; ~l ;propierri~ ·~·~ r:solvía 

con la introducción de algunos contenidos de especificidad étriica, sin ~ni~~r~o;?:.e~~:no ha 

sido suficiente, es necesario que se tome en cuenta las particularidade~ d6 l~ cosmo~isión 
... ··'¡·;,, ·",' \, . 

india, la filosofía, los valores y los conocimientos que han construido a lo largo dé siglos de 

existencia; asimismo, las relaciones particulares que se establecen entre maestros, padres de 

familia y alumnos, la forma en que estas relaciones se articulan para construir nuevos 

conocimientos en los niños se hacen necesarios en un modelo de este tipo. No es cuestión 

de agregar, sino de articular, y en esta articulación no sólo habrá contenidos, sino que 

habrán de desarrollarse estrategias educativas que lleven a una práctica pedagógica distinta 

en la que la revaloración de la identidad será un factor indispensable. 

A pesar de plantear como suyo este modelo, la SEP no ofreció una formación distinta a los 

profesores, éstos siguieron capacitándose mediante el llamado "Curso de Inducción a la 

docencia", lo cual no modificó en nada la práctica educativa inicial de los nuevos docentes. 

En Michoacán, durante el ciclo escolar 1975-1976, se realizó un proyecto de formación de 

docentes en el Internado para Jóvenes Indígenas de Paracho30
• Este proyecto dio formación 

inicial a maestros para el medio indígena. Se convocaron jóvenes de diferentes edades y 

con diferentes estudios, primaria o secundaria. Al igual que con los jóvenes capacitados por 

30 Ahora llamado Centro de Integración Social. 
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el INl, la preparación fue la misma para todos, aunque uno de los profesores formados en 

este lugar indica31
: 

No sé si fue un proyecto estatal o nacional, lo que sí puedo decir es que fuimos la 
primera generación en educación indígena que tuvimos más preparación inicial, 
porque a nosotros nos daban todas las líneas que dan en una normal primaria: 
Técnicas pedagógicas, técnicas de investigación documental, de investigación a la 
comunidad, didáctica general, didáctica especial. 

Después de un año, los estudiantes ingresaron al servicio educativo. Sin embargo, como 

todos los proyectos michoacanos, éste sólo permaneció durante ese ciclo escolar, los 

estudiantes adquirieron el compromiso de seguir estudiando, a los que tenían sólo la 

primaria se les entregaron calificaciones del primer grado de secundaria y a los otros del 

primer año de educación normal. 

El maestro entrevistado considera que, si bien el curso en el que participó tuvo una 

duración mayor al que venían recibiendo los futuros maestros indígenas, no fue suficiente, 

"hizo falla mayor preparación, pero júe mejor que el que realizaron los compaíieros que 

tuvieron una capacitació11 de tres meses". 

Con el modelo bilingüe-bicultural la formación de los profesores no cambió, siguieron 

preparándose mediante el Curso de i11d11cción a la doce11cia, a pesar de que, para llevar a 

cabo este modelo, se requerían nuevas competencias pedagógicas. 

Después de casi veinte años, pudo observarse, nuevamente, que tal modelo no respondía a 

las necesidades educativas de las poblaciones indígenas y que era necesario desarrollar 

otro, el llamado !11terc11ltural-bili11giie. 

l. 7.2 La educación intercultural bilingüe. 

Antes de entrar al análisis de este modelo y la forma en que ha sido desarrollado nuestro 

país, es necesario hacer una exploración de las causas sociales por las que surge. 

Como ya se mencionó, desde la década de los setenta se ha desarrollado una movilización 

de los grupos indígenas en el país, misma que se relaciona con la que han llevado a cabo las 

31 Entrevista realizada al profesor José Manuel Torres Marcos. docente de la Escuela Normal Indígena de 
Michoacán. el 22 de mayo de 200 l. 
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poblaciones aborígenes en todo el mundo y e que se. ha traducic{o en c{emanclas específicas 

para terminar con las prácticas de racismo y asimilación de las que han. sido víctimas. 
. ·' . . 

En 1989 en la LXXVI Reunión de la conferencia General de la Organización Internacional . . ' . 

del Trabajo (OIT) se adoptó un acuerdo llatnado Co11ve11io Sobre Pueblos /11díge11as y 

Tribales, conocido mejor como Convenio/69 de la OIT, y que es firmado por México en 

1990. 

Este convenio indica que deberá aplicarse: 

a) a los pueblos tribales en piúses independientes. cuyas condiciones sociales. 
culturales y económicas les distingan de otros sectores de la colectividad nacional. 
y que estén regidos total o parcialmente por sus propias costumbres o tradiciones o 
por una legislación especial; 

b) a los pueblos en paises independientes. considerados indígenas por el hecho de 
descender de poblaciones que habitaban en el país en la época de la conquista o la 
colonización o del establecimiento de las actuales fronteras estatales y que, 
cualquiera que sea su situación jurídica. conservan todas sus propias instituciones 
sociales, económicas. culturales y políticas. o parte de ellas. (PRD, 1998: 51) 

El principal compromiso que adquirieron los países firmantes fue construir un nuevo marco 

jurídico nacional, mismo que permitiría desarrollar acciones para proteger los derechosde 

los pueblos y garantizar el respeto a su integridad, pero al mismo tiempo, a permitii que 

estos pueblos tuyi~ran e!derecho a decidir sobré su propia forma de vida. Así, las ácciories 

que se pr()pon~n se ,felaC,ioBfn:c:on ~spe.C:tos cólll9 la tenencia de la tierra; la ,~()ntratición y 

las condiciont!s d~ ·;&~1~0; la artesáníá /y l~s industrias rurales; la seguridid •social y la 

salud; la edu6~ciÓ,n ~ tC>s medios de comliriic~ei~~áy I~ administración de los programas 

estatales dirigidósa estos pueblos. 

En el rubro educativo, señalado en el artículo veintisiete, se expresa que: 

l. Los programas y los servicios de educación destinados a los pueblos interesados 
deberán desarrollarse y aplicarse en cooperación con éstos a fin de responder a sus 
necesidades particulares, y deber.in abarcar su historia. sus conocimientos y 
técnicas, sus sistemas de valores y todas sus demás aspiraciones sociales. 
económicas y culturales. 

2. La autoridad competente deberá asegurar la fonnación de miembros de estos 
pueblos y su participación en la fommlación y ejecución de programas de 
educación. con miras a transferir progresivamente a dichos pueblos la 
responsabilidad de la reali1l1ción de esos programas cuando haya lugar. 

3. Además. los gobiernos deberán reconocer el derecho de esos pueblos a crear sus 
propias instituciones y medios de educación. siempre que tales instituciones 
satisfagan las nomias mínimas establecidas por la autoridad competente en consulta 
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con esos.pueblos. Deberán fücilitárscles.recurs()S apropiados.con tal fin. (Ibid: 55-
56) . . 

" '- -- - '----· -· -

La tirma del; converuo comprometíll a MéxiéOºá~r~~lii¡Ír&~"riJs"cambios en materia legal, 

pero también a realizar diversas acciones en gr(). d~.'.l()~.P:l!c..lblos indígenas establecidos en 

México, n~ sucedió así, en el gobierno que ent9ilce~ er.sabezaba Carlos Salinas de Gortari 

los pueblos indígenas fueron olvidados y aunqu·e 'en 1992 se hicieron modificaciones al 

artículo 4º Constitucional, en el. que ~s~ r(l.S()np,ce .·.que el país tiene "una composición 

pluricultural sustentad.a en sus pueblos;in,díg¡Jll~s" ncfhubo una reglamentación al mismo ni 

leyes con I11s cuales llevar: a.9ab(). 16{comJron~isos adquiridos32
• . . 

En materia eduéal:iva losilldígen~s ni siquiera son mencionados, en la . reformª . realizada 

durante este sex~rlÍb, ll~fh~~a :~Acuerdo Nacional para la Modernización Educativa", no 

hay una ~eferenci~ pa11i~lllar a la diversidad lingüística y cultural del país, solamente hay 
·.; ' . ' :·--.- :·"" 

una orientación hacia "el diseño de contenidos regionales y su adecuada inclusión en .los· ·- " .... ·.· . . ·, ·, . 

planes de estudio ( ... ) que deberán asegurar que los estudiantes adquieran ul1 mejor 

conocimiento de 1.a historia y la geografia, y la diversidad ecológica, las co~tumbre~ y las 

tradiciones del estado correspondiente" (SNTE, 1994: 11). Los objeti~os ele Iª 
-· - ·- . -

"modernización educativa" se enfocaron más a cumplir con las recoméndacim1es def 13anco 
.- . - - .·,r .·· ··.··. :· 

Mundial que a los compromisos firmados con la OIT3
j. 

:_ ·. -· ·,. ·-

Si bien el aspecto internacional ha sido un factór ifuporfanfo, aunque 'rió IÍevadcFa c~~o pof 

el gobierno mexicano para conformar un . nuevo ; marco .jurídic6 . e~ · l~s naciones . ~on 
población indígena, no debe olvidarse la ~~hi.cip~9i~~ }' · mbviliza~ión de los . propios 

indígenas en la búsqueda por el cumplimiento a sus demandas. 

3 ~ Es necesario aclarar que en el sexenio de Carlos Salinas de Gortari los cambios que se realizaron a la 
Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos fueron en el artículo cuarto. posteriormente. en el año 
200 l. ya en el sexenio de Vicente Fox Quesada. los cambios a este artículo fueron derogados. pero hubo a su 
vez cambios en el artículo segundo. los cuales incluyen la cuestión de la composición pluricultural del país y 
se modificó. Desde el 2001, el artículo SC!,'llndo dice. en su primer pámúo. lo siguiente: ''La Nación tiene una 
composición pluricultural sustentada originariamente en sus pueblos indígenas que son aquellos que 
descienden de poblaciones que habitaban en el territorio actual del país al iniciarse la colonización y que 
conservan sus propias instituciones sociales. económicas. culturales y politicas. o parte de ellas. (Constitución 
Politica de los Estados Unidos Mexicanos. 2002: 8) 
33 Basada en un artículo de Patricia Medina Melgarejo (1996). Rosa Nidia Buenfil (2000) va haciendo una 
comparación de las políticas educativas en México y las recomendaciones del Banco mundial en el mismo 
rubro. encontrando que el Acuerdo para la Modernización Educativa es ··casi una traducción literal" de las 
recomendaciones internacionales. 
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En México, desde 1994, la participación indígena ha tomado un rumbo particular, el 

movimiento generado por el Ejército Zapatista de Liberación Nacion,al (EZl,N) no sólo 
--- =-=-- -;-=.--- =-=-~ ---=-- . =- "-- -"-='""'=-'-'o·"-==--- ,==.-··--=~-:!- • ~----=---=---- --

hizo que el rilUndo volteara la mirada hacia este sector olvidado, sino qúe pro\/ocó q~e los 

propios indígenas comenzaran a revalorar su identidad y a exigir una nueva rel.ación con el 

gobierno para participar directamente en todo lo que atañe la vida de sus pueblos. El EZLN 

y diferentes ... organizaciones indígenas participaron en las negociaciones de paz que se 

llevaron a cabo en 1996, dos años después de haber comenzado el conflicto armado en 

Chiapas. 

Las demandas indígenas fueron materializadas en Los Acuerdos de San Andrés, convenio 

firmado por el gobierno federal y el EZLN y que el primero se comprometió a cumplir. 

Estos acuerdos señalan responsabilidades en ocho áreas que atañen la vida de los, pueblos: 

Reconocer a los pueblos indígenas en la Constitución Mexicana; Ampliar participación y 

representación políticas; Garantizar acceso pleno a la justicia; Promover las 

manifestaciones culturales de los pueblos indígenas; Asegurar educación y capacitación; 

Garantizar la satisfacción de las necesidades básicas; Impulsar la producción y el empleo, y 

Proteger a los indígenas migrantes. 

En la cuestión educativa, Los acuerdos de San Andrés señalan: 

El Estado debe aSCb'Urar a los indígenas una educación que respete y aproveche sus 
saberes. tradiciones y fonnas de organización. Con procesos de educación integral en 
las comunidades. que les amplien su acceso a la cultura. la ciencia y la tecnología; 
educación profesional que mejore sus perspectivas de desarrollo; capacitación y 
asistencia técnica que mejore los procesos productivos y calidad de sus bienes: y 
capacitación que eleve la capacidad de gestión de las comunidades. El Estado deberá 
respetar el quehacer educativo de los pueblos indígenas dentro de su propio espacio 
cultural. La educación que imparta el Estado debe ser intercultural. Se impulsará la 
integración de redes educativas regionales que ofrezcan a las comunidades la 
posibilidad de acceder a los distintos niveles de educación. (PRD. 1998: 34) 

Como puede verse, que el gobierno federal haya decidido hacer una reforma al modelo 

educativo destinado a la población indígena tiene que ver, por un lado, con una reclamo 

internacional que exige la pronta solución al conflicto en Chiapas, pero sobre todo, a una 

importante movilización indígena que busca nuevas formas educativas para sus propios 

pueblos. 
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En 1996, la SEP reconoce que después de haber realizado un diagnóstico de la situación 

educativa en.·. el sector- indígena,·. se encontró que había un bajo aprovechamiento y 

rendímiento de los estudiantes; que los modelos utilizados eran poco pertinentes; que los 
. . 

profesores tenían una mala formación; que en la población no indígena existía un racismo 

manifiesto o encubierto y que el apoyo a los servicios educativos indígenas era insuficiente. 

(Viverc>s; 2000: 195) .· 

Sobre la base de estos resultados se comenzó; a proyectar un nuevo modelo educativo en el 

cual se planteó "superar los . eófo,~ües:7h§~o~ek~izad~res y evitar que la formación de 
.. '" .- '·'e'.:·:'·.·_¡·"· .. ',-r·'· .. .'. '.-

ciudadanos se base en la exclusión; 'éomo' esfrategia educativa para transformar las 

relaciones entre sociedades, culturas y Í~n~uas de~de una perspectiva de equidad, calidad· y 

pertenencia, integrando respuestas educativas diferentes y significativas" (lbid: 199) 

El programa intercultural bilingüe de la SEP se propone establecer un marco normativo 

nacional, para ello ha diseñado Los lineamientos 'generales para la educación 

intercultural bilingiie para las niñas y los niños indígenas. Estos lineamientos se basan en 

42 principios que pretenden orientar la educación inicial y básica34
, así como una serie de 

normas y criterios: "La educación intercultural bilingüe en general, la acción educativa en 

particular, y el deber ser que ha de asumir el colectivo escolar" (Ibid: 203) 

Se plantea en este modelo impulsar la innovación pedagógica, el diseño de planes y 

programas de estudio, el uso de materiales educativos "atendiendo a la cultura comurutaria 

[ ... ] para favorecer el fortalecimiento de la identidad local, regional y nacional, así como el 

desarrollo de actitudes y prácticas que tiendan a la búsqueda de libertad y justicia para 

todos" (SEP, 1999: 11) 

A pesar de estos planteamientos, los maestros que trabajan en este medio critican 

fuertemente la forma en que este modelo se ha desarrollado en la práctica: 

De nombre si da fa impresión de que es un gran proyecto. son estrategias políticas que 
el gobierno implementa. Cuando se dice "'interculturaf bilingüe·· parece ser un campo 
muy productil•o (. .. ) fa práctica es la que choca con ese titulo. la práctica es la misma 
porque son los mismos programas los que se implementan en todo el país, lo 
"'interculturaf bilingae ·· lo pone el gobierno para decir que sí está haciendo algo por 
los indígenas (. .. ) es sólo un membrete como los que se han dado antes: "maestros 

34 Aunque la secundaria también es parte de la educación l:oásica. los lineamientos de la SEP no toma en 
cuenta a este nivel. 
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bilingües" o "educación bilingüe-bicu/tural". Si realmente fuera-intercultura/, la 
escuela debería ser un promotor para que el alumno pudiera conocer las otras culturas 
y l'alorar la suya, sin que una esté más alto que la otra, en una condición de equidad e __ 
igualdad, pero esto no es as/. JJ - - - -

Como otros modelos diseñados por las autoridades a lo largo de los años, éste tambiérise 

encuentra sólo en el discurso, la práctica es muy diferente a lo qll~ S.t:l qt:l91ªrn g~ manera 
. . . . . . . 

oficial. Como señalan los profesores, no hay programas ni libros de~text(); tªmpgco~hay üria 
- - -' --- -- . . - -- -.-.o - ,- --- --- ';-~-: ,- : . _- ~· - --·:· .-. - . -

formación que proporcione a los profesores las herramientas que necesita,n para-11evar a 

cabo una educación de este tipo: __ 

Los Cursos de InducciónczJq [)ocencfc¡qlle·§e ~frefen.·11ctl!~Irn~m~; b~jo laDirécciónde 

Educación Indígena _de·•· lil~gR, -ti,~~e~ .ull~ .• dur,a9ic),n:cf,$> {spiLdJ.a~. ~~-_ellos . se pretende 

capacitar_ al futurndoc.ente-en el manefo. 4~ t~~cpi~.a:s 4icJª~!i9ÍÍ.S, :~l~~b.o.ra:ción •de materiales y 

el conocimiento cfel· niño -indígena, ~()rri~nd~ ~orri~. b~~e-;l6s}tii1~q'7tie1;1os ge11erales de la 
'._' .'>'-- -~:.· •·o·, _• ' . ·:; ._· ', _ _'.•' .•.;;·;,•;,.··;_.:'>'~·'.'-'.{',;~;_;·-: 

educación ;,llel"cultural hilingiie. Es, en términos geiji,ral~s;·~n!Í;capacitación instrumental, 

mecári_ic~ que , descuida en mucho la formación t~Óri6a ')'. deja de lado aspectos tan 

impo('tarites como el -conocinúento del currículum de educación básica y los contenidos 

vinculadqs ~ la cultura; el desarrollo de la lengua materna y la construcción de la identidad. 

Ditlcilm~Ílt~, mediante este curso, podrán lograrse las innovaciones pedagógicas que se 

pretenden en tales Lineamientos. 

En la Memoria de la SEP de 1995-2000, se reconoce lo siguiente sobre la formación que se 

da a los profesores bilingües: 

La formación que han recibido no siempre se ha vinculado con los problemas que 
enfrentan en su práctica profesional. 

Les falta mayores elementos pam participar de manera peninente en la reorientación. 
planeación y diseño de proyectos escolares alternativos. 

No cuentan con los elementos suficientes pam reflexionar sobre su práctica, y 
conocer su realidad e identificar problemas de enseñanza y de aprendizaje que les 
pennita recrear y reconstruir el currículum. acordes con la realidad cultural y 
lingüística de los grupos étnicos. 

Poseen diferentes niveles de dominio de los contenidos con respecto a los campos del 
conocimiento. así como distintas necesidades y expectativas de superación 
académica. 

35 Entre\ista con el profesor José Manuel Torres Marcos. 22 de mayo de 2001. 
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Se acepta que la formación que se ha dado a los maestros para este sector ha sido 

sumamente deficiente, hay un reconocimiento de los problemas que éstos tienen ante su 
-o_ --=-'-,=-=---o..==-- - =-o _--

práctica educativa y se señala que es necesario que desarrollen competencias básicas (ver 

cuadro IV) en su saber y en su hacer.dentro del aula. 

Sin embargo, no hay modificaciones hacia el tipo de fonnación para el magisterio bilingüe, 

la propuesta que se hace, para lograr esas competencias, es modificar los cursos de 

inducción hacia el enfoque intercultural e introducir materiales como videos y cuadernos de 

actividades, nuevamente se subraya la capacitación instrumental. Habría que preguntar si 

eso es lo que realmente se necesita para alcanzar una educación intercultural bilingüe. 

Competencias de la práctica docente en el medio indígena según la SEP36 

Promover el uso y la enseñanza de las lenguas indígenas y del español en las diferentes 
actividades de aprendizaje, considerando a éstas, tanto objeto de estudio como medio de 
comunicación. 

Definir objetivos de aprendizaje, congruentes con las. características, necesidades y demandas 
de sus alumnos, así como con los fines educativos nacionales, y los planteados para la 
educación indígena. 

Seleccionar e incorporar saberes de las culturas local, regional y nacional como parte de los 
contenidos escolares, además de promover la adquisición de hábitos y valores de origen 
indigena y de la cultura nacional. 

Adoptar y aplicar propuestas didácticas que respondan a los requerimientos educativos básicos 
de aprendizaje de los educandos. 

Elaborar y usar materiales educativos congruentes con los propósitos y contenidos educativos, y 
pertinentes con respecto a las características de sus alumnos. 

Plantear experiencias de aprendizaje que favorezcan la apropiación de conocimientos y el 
desarrollo de habilidades útiles para la vida presente y futura de los educandos. 

Integrar alternativas para dinamizar la vida escolar y el desarrollo comunitario, así como 
elaborar v poner en marcha en un ejercicio cooperativo el provecto educativo para su escuela. 

CUADRO IV 

Como señala García Castaño ( l 997), la educación intercultural nos lleva a una nueva fonna 

de concebir la realidad, no desde aquella concepción que pretende una homogeneidad y una 

uniformidad, estereotipando modos de vida y fonnas de organización, sino desde otra 

36 Tomado de Viveros. 2000: 206 
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perspectiva, aquella que la mira desde el tipo de relaciones sociales que se construyen 

dentro de una misma cultura y de los vínculos que se establecen con el exterior. Una 
_:__ --•.=_----=~:-=--o.---;"---=--·-----= --- - -- ----_--_--_-- -,-_-_-

educación intercultural necesita de un verdadero compromiso y no sólo del diseño de un 

modelo que se queda en el discurso 

Viéndola de esta manera; la educación íntercultural demanda una reorganización del 

sistema educativo y; parti~ularmente; de la Dirección General de Educación Indígena para 

que permita a los maestros incidir realmente en la formación de los jóvenes. 

Se requieren también . plrines y programas de estudio que respondan a las necesidades 

educativas de las poblaciones indígenas del país, libros de texto para todos los grados y 

todas las áreas .~e , co~ocimiento, recursos suficientes para materiales didácticos y 

mejoramiento de las ~scl1elas; Una propuesta que hace la Escuela Normal Indígena de 
'·:<-: r._,. 

Michoacán es comérizar a cambiar el tipo de capacitación que se proporciona a los 

profesores por u~a'rnás profesional que le permita, al futuro maestro, obtener los elementos 
• • r -

teórico metodológicos que requiere para su práctica pedagógica. 

Para las autoridades de la SEP la respuesta a la formación de maestros sigue siendo, hasta 

ahora, continuar con los Cursos de inducción a la docencia. Para los profesores indígenas 

de Michoacán es crear una Escuela Normal que prepare maestros con un nuevo perfil y que 

logre desarrollar esas competencias básicas necesarias para la atención a los niños 

indígenas, pero además, lograr "un sueño que siempre hemos buscado: una educación de 

acuerdo a lo que somos y a lo que pensamos37
" 

37 Entrevista con la profesora Guadalupe Jiménez Ventura realizada el 22 de mayo de 2001. 

77 



CAPÍTULO SEGUNDO 

La Escuela Normal Indígena de Michoacán: su historia. 

La historia de la Escuela Normal Indigena de Michoacán no puede hacerse de manera 

aislada, diversos factores se fueron articulando hasta permitir su exist~ncili, si bien su 

historia comienza como el resultado de la política educativa qué sobre éstos pueblos .se 
: ·. ::; <:·~·. ,,~~\.- ; < :: '.'·' 

dirigió durante todo el siglo XX, y que hizo que el rezago educativo!fli~rá:tino de los 

problemas mas graves de sus comunidades, no se deben descui~ªr'!~~¡ sa~sas ~o~iales y 

políticas a.ctuales que permitieron que esta escuela pudiera creaj"se ~ ~it~iir~~ ;como una 

propuesta de formación frente a las ya instituidas. 

En el capítulo anterior se hizo .un recorrido histórico s9br(;l l!l política educativa dirigida a 

este sector, desde última etapa de Porfirio Dí.az hasta el establecimiento del modelo 

educativo Inte.rcultural Bilingüe. El objetivo de este primer capítulo fue ubicar los procesos 

que jugaron para que fuera prevaleciendo Una política de integración-exclusión y de 

asistencialismo por parte del Estado hacia la población indígena del país, y cómo esta 

política füe configurando en el imaginarjo ~9cial una imagen particular de la cuestión 

indígena que ha hegerrionizado aun hasta: nuestros días, en el marco de profundas luchas y 

disputas que han· impactado en. llls divefsa{~sferas de la vida social, política, cultural y 

educativa, provocando con ello, un~ d~sv~l()~adón en la identidad de estos pueblos y una 

negación hacia su cultura. 

Asimismo, se pudo ver que la forma en que los maestros bilingües fueron formados, 

provocó que se convirtieran en uno de los instrumentos principales del gobierno mexicano 

para lograr la incorporación del indio a la sociedad mestiza y en los intermediarios directos 

para transmitir los intereses del Estado. 

El presente capítulo se centrará más en la historia de la Escuela Normal Indígena de 

Michoacán, en los diversos factores sociales que se articulan y que permiten que esta 

escuela se establezca como una opción de educación superior para los jóvenes, pero 
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también como una forma de conse,guir un cambio educativo en el nivel preescolar y 

primario de educación básica 

Se pretende analizar, en ese sentido, los aspectos problemáticos que se fueron dando a la 

luz de la construcción de propuesta curricular. así corno las negociaciones hechas por los 

profesores y las autoridades educativas, tanto federales como estatales. para lograr obtener 

una clave oficial para su funcionamiento y para el reconocimiento de los estudios de sus 

alumnos 

Antes de analizar las condiciones en las que se fue gestando este proyecto, será necesario 

presentar los datos más importantes de los cuatro pueblos indígenas que existen en el 

Estado de Michoacán. su ubicación geográfica. su población y su nivel educativo, de igual 

forma. se abordará la situación por la que atraviesa la educación en este sector En el primer 

punto, los datos serán tomados tanto del Instituto Nacional de Estadistica Geografia e 

Informática (INEGI) como de la Dirección de Educación Indígena en el Estado (en adelante 

DGEI-M), así como de entrevistas realizadas a profesores de educacion básica, a docentes y 

estudiantes de la Normal, jefes de sector y algunas autoridades educativas. 

En referencia a los elementos que permiten la creación de esta escuela, el análisis se dirigirá 

hacia dos cuestiones principales: el movimiento indígena estatal y la actuación de la 

Sección XVIU del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (SNTE). 

Posteriormente, en la pane en la que se reconstruye la historia de la Normal y la 

problemática que ha tenido para lograr su reconocimiento ante la SEP, nuevamente las 

entrevistas serán la base, pero también el registro de observaciones servirá para describir la 

vida cotidiana de esta escuela. 

Finalmente, uno de los aspectos que se quiere resaltar en este capítulo es la dinámica que se 

estableció en la construcción del currículum y la discusión que los profesores tuvieron con 

diferentes instancias educativas para su autorización, las observaciones propias a un 

proceso único, del que fui testigo, servirán para ir analizando las posiciones de las 

diferentes instancias educativas que se involucraron para ello, al mismo tiempo, pennitirá 

ir situando Ja emergencia de discursos que abren campos de significación para ubicar la 

cuestión indígena, en su relación y diferencia entre las diferentes posiciones de sujeto. 

'f.' l.;..·-.- ". 
!.1 ..• '•·' .. 
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2.1 Los pueblos indígenas de Michoacán: ubicación geográfica, población, 

educación. 

Según datos del INEGI, la población indígena de Michoacán alcanzó en el año 2000 un 

total de 121 mil 849 habitantes38
, mismos que representan el 3.5 % de la población total y 

que pertenecen a cuatro pueblos o etnias diferentes, distribuidas en tres regiones, como 

puede observarse en el siguiente mapa. 

La población p'urhépecha constituye el 89.6 % de la población indígena del Estad() con un 

total de 109 mil 361 habitantes, distribuidos en 24 municipios y cuatro sub regiones (ver 
.. . . 

cuadro Vy mapa 2); la población nahua, tiene un 3.8 % con una población de 4 nüL706 

habitantes, s~ ~istribuye en Aquila, el municipio más grande de la costa de michoacana y en 

Chinicuila, t~~bién municipio de la costa; las etnias mazahua y ñahñú39 tienen el 4.1% de 

la población con un total de 5 mil 70 habitantes, estos dos pueblos indígenas se encuentran 

en cinco municipios cercanos al Estado de México. (fNEGI, 2000) 

CUADRO V. DISTRIBUCIÓN REGIONAL DE LOS GRUPOS INDÍGENAS EN MICHOACÁN"'° 

GRUPO 
1 REGIÓN 11 

MUNICIPIOS 
INDÍGENA 

Región Meseta: Champan. Cherán. Los Reyes. Nahuatzen. Nuevo 
P'urhépccha Centro- Pamngaricutiro, Paracho. Peribán. Tancítaro. Tangamandapio, 

Norte Uruapan y Ziracuaretiro. 

109,361 habitantes Región Cañada de los Once Pueblos: Chilchota y Tangancícuaro. 

Región Ciénega de Zacapu: Cocnco y Zacapu. 

Región Lago: Erongarícuaro. Quiroga, Pátzcuaro, Salvador 
Escalante. Tingambato. Tinguindín y Tzintzuntzan. 

Ñahí\ú- Mazahua B 5,070 habitantes Hidalgo, Maravatío, Ocampo. Senguio. Zitácuaro 

Nahua c:JI Aquila y Chinicuila 
4,706 habitantes 

38 Tomando como indicador a los habitantes mavores de S años. 
39 Otomí es el nombre con el cual se les conoce. ·sin embargo. en adelante se les llamará "í\hanú", nombre con 
el que ellos se designan. 
·
10 Adaptado de www.ciesas.edu.mx. Perfiles indígenas en México. 
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MAPA 2. DISTRIBUCIÓN DE LAS REGIONES INDÍGENAS EN MICHOACÁN 

11 Meseta 

11 Ciénega 

11 Lago 

O Cañada 

P'urhépecha 

- Mazahua-Ñahñú 

11 Nahua 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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En cuanto la situación educativa, los datos que proporciona el INEGl ( 1995) sobre el grado 

de escolaridad es el siguiente: de los =habitan!()S !'1il)'Or(;:~;5i~.l~c"=ª~<:l~,• ~L ~}'yo no tiene 

instrucción; el 30.5% tiene la primaria incompleta; el J2% alcanza el nivel primario y 
' ·- ·,. ,., 

únicamente el 16.2% tiene una instrucción post-primaria; (1NECJI:l995) 

Si sumamos los porcentajes de quienes no tienen instll.lcción,§:quiene§ tie11e11 la primaria 

incompleta nos da un 61.5% de la población cOri~uilgr1ic!§=ccijl~ec'i~bjªB~~d 111ilYl5afü;ló clial 

indica que la situación educativa en el estado sigue.sien,gopt~,?t~pa11.~e. ~as condiciones 

económicas de estos pueblos, pero también el tipoAei~d~~ª~iÓn~uése l~s bri11~a ha•hecho 

que los niños abandonen la escuela sin haber termirj~ci():lit Í~sfrl!dcióri bá:sisa:> 
, ;·' - :.· .. "·., .. ·- . ' ,'. 

Por su parte, la Dirección General de Educación; I~dígeha en ~(iEst~do (J)GEI-M) aporta 

los siguientes datos: esta dirección atiende a 171 41 6ci~unidad~s ~¿~ se encuentran en 23 

municipios, de los cuales 19 pertenecen al pueblo P'.urhépecha, 2 alpueblo Nahua y 2 al los 

pueblos Mazahua y Ñhañú. 

Tiene a su cargo 456 centros educativos42 repartidos de la siguiente manera: 116 pertenecen 

a educación inicial; 158, a educación preescolar; 181, a educación primaria; mientras que 

sólo existe una escuela para educación secundaria que se encuentra en el Centro de 

Integración Social (CIS) de Paracho. Llama la atención el servicio que se da en el nivel de 

secundaria, COITlO se puede ver en el cuadro VI, sólo se enc,uentran laborando cuatro 

docentes que deben repartir su tiempo en tres grupos. 

Los alumnos inscritos en educación básica en el ciclo escolar :2000-2001 fueron 38 mil 251; 

por su parte, los profesores que atienden a este sector surtiélrori' ull total de 1,684. 

•
11 Este número no corresponde a la totalidad de comunidades indígenas en el Estado, según Torres (1991) son 
236 comunidades. de tal forma que el subsistema atiende al 72A%. 
4~ En el cuadro VI pueden verse los datos desde el ciclo escolar 1996-1997 hasta el 2000-200 l. 
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CUADRO VI. ESCUELAS, DOCENTES Y MATRÍCULA: CICLOS 1996-1997 A 2000-20001 

NIVEL EDUCACIÓN EDUCACIÓN EDUCACIÓN EDUCACIÓN EDUCACIÓN 
EDUCA TI INICIAL PREESCOLAR PRIMARIA PRIMARIA (CIS) SECUNDARIA 

YO (CIS) 

CICLO E D M E D M E D M E D M E D 
ESCOLAR 

1996-1997 78 92 1680 157 417 7752 174 975 21958 l 13 133 1 12 

1997-1998 115 129 1700 160 424 7996 176 999 22399 1 12 192 1 4 

1998-1999 115 124 1890 159 426 8168 179 1031 26295 1 17 239 1 4 

1999-2000 116 129 2081 158 427 8219 178 1064 27.t69 1 11 214 1 4 

2000-2001 116 131 2100 158 442 8273 181 1092 27622 l 15 212 1 4 

CUADRO V1 (DGEl·M. 2001) 

CIS =Centro de Integración So.:ial de Paracho. E= E."'-'llClas D = Docent•'S ;\!~Matricula 

En un diagnóstico realizado en 2001 por la Subsecretaría de Planeación de la SEP, para 

comprobar la viabilidad de la Normal, en la parte dedicada al perfil lingüístico de los 

pueblos iridígenas43
, se indica que 73 comunidades conservan totalmente el idioma 

materno, en 53 se está extinguiendo y en 45 comunidades ya se ha perdido. En el cuadro 

VII se pueden ver estos datos por etnia. 

CUADRO VII. PUEBLOS Y COMUNIDADES INDÍGENAS SEGÚN SU PERFIL 
LINGÜÍSTICO 

PERMANENCIA DE COMUNIDADES COMUNIDADES COMUNIDADES EN 
LA LENGUA DONDE AÚN SE EN LAS QUE E!5TÁ LAS QUE SE HA 

CONSERVA EN EXTINCION PERDIDO 

P"URHÉPECHA 50 27 32 

NAHUA l.t 15 8 

MAZAHUA 
9 7 

ÑHAÑÚ 4 5 

TOTALES 73 53 45 

cL:AlJRU VII (llllEGI. 1995) 

43 Este perfil contempla sólo a las 171 comunidades que atiende la DGEI 
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La información anterior nos puede llevar a varias conclusiones, por un lad() a determinar 

que la población indígena en el Estado es importante, aunque sólo abarca eL3.5 % de la 

población total, en números es <le más de cien mil habitantes, esto soTamenietomando 

como base a los hablantes del idioma indígena, sin embargo, seria importante tomar en 

cuenta otros criterios como la existencia del sistema de bienes comunales, tipo de tenencia 

de la tierra que da+~d<?º)~=~R<?}~a; dt: Ja colonia, en la cual las COf!luni~ades indígenas fueron 

dotadas de terrenos para stCcultivo. Si se tomara en cuenta este criterio, la población 

aumentaría, pues en algu11os casos esas comunidades ya perdieron el idioma, pero siguen 

teniendo la propiedad comun<!L 

En cuanto a los datos educativos, se puede obs~rvªr que, si ~ien, la educación básica en sus 

niveles de primaria y preescohtr está cu~ien! ~n 1Jff 7fa;x,,,~ste porce11taje no es igual en el 

nivel de secundaria, la cual sólo atienMauÜ *tnirTI,oA~ es,tll,aiantes. Asimismo, los centros 

educativos no son suficientes, y aunque se considera qu(: hay un docente por cada 18 

alumnos en preescolar y uno por cada 25 alumnos en prirnaria; en la práctica no es así, al 

visitar algunas de las escuelas de este sector pude darme cuenta de que los grupos, en el 

caso de las primarias, son muy numerosos, algunos de m~s de cuarenta niños, situación que 

dificulta el proceso de enseñanza aprendizaje. 

En general, la situación educativa del sector indígena no se refleja en los números ni en los 

porcentajes, éstos tienden a ser casi siempre benéficos hacia las instituciones oficiales. El 

problema de la educación en las comunidades indígenas puede conocerse a través de 

algunos estudios realizados como el de Ros Romero ( 1981 ), pero también a través de los 

propios docentes, quienes señalan los principales problemas a los que se enfrentan en su 

práctica diaria, como se verá a continuación. 

2.2 La situación educativa en el sector indígena en Michoacán. 

A pesar de la organización y movilización de los profesores indígenas del país por buscar 

nuevos modelos que respondieran a las necesidades educativas de estos pueblos, la realidad 

ha sido la misma desde hace varias décadas, los modelos "bilingüe bicultural" e 

"intercultural bilingüe" han existido sólo en el discurso oficial. 
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En Michoacán, mientras el modelo bilingüe bicultural se establecía entre las décadas de los 

setenta '1 lo~ .. o.chenta, la situación en las comunidades siguió siendo I~ 111is.111a... ~I sistema 

educativo continuó teniendo como características 

... una preparación acelerada. abreviada y por tanto deficiente del personal docente, una 
dotación insuficiente de material didáctico y recursos de apoyo. una política de pla7.as y 
destinos que obedece a criterios clientclares dictados por las cúpulas del sindicato de 
maestros oficialista y una creciente y conflictiva indefinición del papel del maestro 
dentro de la comunidad acogida (Dietz. 2001: 7) 

Aunque el discurso cambió y ya no se hablaba de castellanización o de alfabetización, sino 

de un modelo en el que se desarrollarían dos lenguas y dos culturas, pocos maestros lo 

tomaron como suyo, sólo algunos tenían la preparación necesaria para poner en· lll~rcha 

dicho modelo, todos habían sido formados sobre la base de un patrón educativo que 

buscaba . la éilitegración del indio a la sociedad mexicana. Muchos de ellos, totalrnente 

acuhurizado~, ~~nsjcleraban que las comunidades indígenas estaban atrasadas y que no era 

importanté rifíl~~e~~rio h¡¡glar elidioma materno y mucho menos utilizarlo como lengua de 

enseñania, los ~eJefü~h~gs .. clJfiuri.il~s de .. los pueblos ni siquiera se abordaban en. la. práctica 

educativ¡; (Varg~sH9§1y~· . . 

El sisterna oflqi!).I !JilingÜe bic~ltliral .tuvo problemas para llevarse a cabo en Michoacán, 

algunas comünicíades se resistieron al modelo educativo, otras rechazaban totalmente a los 

maestros: 

Ciertas comunidades. como San Jerónimo Purenchécuaro. en las riberas del lago. y San 
Antonio Charapan. en la sierra. no habían aceptado la presencia de los maestros 
"indigenistas" ni la educación bilingüe impartida por ellos por considerar que, por el 
bajo índice de hablantes en lengua indígcmL su uso en el proceso de enseñanza no era 
necesario o deseable; (. .. ) en 1975 las comunidades de Santa Fe de la Laguna. San 
Andrés Ziróndaro y Cuanajo. situadas en la zona lacustre. demandaron la salida del 
personal bilingüe por su ··irresponsabilidad en el trabajo. su mal comportamiento y su 
preparación deficiente. y en 1976 las autoridades de la comunidad de Janitzio 
expulsaron violentamente de la escuela a los maestros indigenistas por las mismas 
razones. (Vargas. 1981: 154) 

La irresponsabilidad de los docentes y los problemas que causaron en una comunidad es un 

tema tratado ampliamente por Ros Romero ( 1981 ), quien describe la forma en cómo éstos 

se convirtieron en un verdadero problema en una comunidad indígena de Michoacán, 

misma situación que no fue diferente en otras poblaciones. El ausentismo, el alcoholismo, 

la indiferencia con que realizaban su labor como docentes, la poca preocupación por 
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involucrarse en los problemas de Ja comunidad: así como una preparación totalmente 

deficiente, trajo c:o"~()E()~~C:~~~~i~º~t!'~C:h!i;ZC>~l!J"B:P()lJl~C:i~n hacia ellos. 

Un maestro entrevistado durante la pn:~stintc:i investigación, al recordar sus primeros años de 

servicio, refiere ·que en una comunidad en.·ta/que. se ·tenía que quedar durante la semana, 

debido a que no había carretera ; trari~po~~' Al y los otros profesores se dedicaban a jugar 

básqi.Jet-bol desde las dos Mla tarde~y'liástatas~c>eho·de la noche, después se iban al billar, 
- . . - . - . '~·-·-·o.-·>c'.· _-,.- ·;- >""''"""'.·.- ~;·.-, - - ·-., . . - . -

regresaban ya muy tarde a•. la escuela; Jugar donde· dormían, algunas veces ebrios. Al 

preguntarle a qué hora preparaban sus cl~s~srtlsp~ndió, ''algunos preparábamos clase alas 

seis de la mai'iana, pero otros, pue;t:lsf'11d:n'tis ll~gdban qlsalón44 
". Hubo el caso de un 

profesor que después de una borrachera llegó J11tJY targe a clases, los alumn9s ya lo estaban 

esperando, y al verlos comentó: "ora sí, ya están aquí los nii'íos, y ora qilé les voy a 

ensellar". La risa que pueda causar la frase anterior se convierte en angustia cuandovarios 

profesores comentan casos similares. 

Una respuesta hacia el desempeño de estos docentes puede explicarse de dos formas: la 

primera de eHas es analizando las condiciones por las cuales llegaron al servicio educativo, 

la otra es examinando la manera en que se asignan las plazas dentro del sistema. 

En el p~mero .· de los casos, es necesario tomar en cuenta que llegar a ser maestro en el 

sector indígena no es una consecuencia natural después de pensar, cavilar y decidir sobre 

un modo. de vida, ser maestro en este sector es la única posibilidad que se tiene para de 

seguir estudiando. 

La mayoría de quienes trabajan en el servicio educativo son hijos de campesinos, con 

problemas económicos muy serios, iniciarse en la docencia significa la posibilidad de 

obtener no sólo un ingreso fijo, sino también adquirir cierto estatus frente a los demás 

jóvenes de su comunidad. 

Los profesores entran al servicio educativo alrededor de Jos 16 o 1 7 años, algunos incluso 

comenzaron a los 14, muchos de ellos terminaron la secundaria con grandes deficiencias, 

44 Es necesario scllalar que este problema no es solamente de las comunidades indígenas. es una situación de 
común en muchas de las poblaciones rurales no indígenas de Michoacán. en la cual tanto niños como padres 
de familia se encuentran prácticamente indefensos ante algunos profesores que, aprovechándose de la lejanía 
de sus comunidades, faltan frecuentemente o llegan tarde a clase y sin haber preparado sus contenidos de 
aprendízaje. 
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otros solamente la primaria, con esta preparación recibieron un curso de tres meses, 

después _se, !ªs-ª§ig11c)~_l1U gl}lp() ~~c;9Jl!r. Q¡¡~j r¡ingyjlo_~qe (C>s CJl1~ c;:111pic;:za11 es de la 

comunidad asignad~/por lo que casi siempre busca cambiarse a otra mejor ubicada o más 

cercana a-(a suy~; esto\pr()\'.09!lcCJUe la-permanencia de los maestros en (as poblaciones más 

alejadas no sea ~~n~tant~ y, por lo tanto, que no haya continuidad en el trabajo docente. 

La -fiilta-oe-i-'liIT,~ifqa,--w·e:c,muruaad asignada tiene relación con la manera en que se 

determinan la's pl!li~s ~ri el sector educativo. La política que se sigue para ello es siempre la 

antigüedad. e~ ~(~~R-icio, nunca las necesidades de la población, así, los profesores con 

más año~ denirJ'.d~.1 sisiema tienen una mejor ubicación, ya sea cerca de su comunidad de 
·, '·,·, .. , .. ' ·' 

origen o>en .ajguna otra donde existan todos los servicios, de esta manera, las poblaciones 

más alejadas'sufren siempre con los maestros más jóvenes e inexpertos, quienes comienzan 

pronto a solicitar su cambio dejando a las comunidades, muchas veces, ya avanzado el ciclo 

escolar. 

Los problerm1s educativos en las zonas indígenas no han cambiado mucho con el modelo 

lntercultural Bilingüe, estos mismos problemas se siguen presentando. A partir de la 

primera mitad de la década de los noventa se instituyó esta nueva estrategia educativa, la 

cual no ha traído consigo una transformación en la educación, como se pretende en el 

discurso, la realidad, al menos en Michoacán, rebasa con mucho las buenas intenciones de 

esta propuesta. 

Para algunos prC>fesorespe> .ha habido ningún cambio de fondo en los modelos educativos, 

señalan que de ~<>.fubre •'Parece 1111 gran proyecto, pero la realidad es que es sólo un 

membrete". 

En una entrevista realizada al profesor José González Zacarías, director de Educación 

Indígena en el Estado, éste señaló que el modelo es uno y la realidad es otra, 

El modelo intercultural bilinglJe es una visión ele educación, pero tener una nueva 
visión no significa que ya se cambió tocia, a la educación indígena en el estado le falta 
mucha. llevar a cabo una educación indígena es una aspiración para nosotras. En 
este momento estamos llevando los planes nacionales, tal ve:: con alguna adaptación y 
utilizando algunos apoyos didácticas como los libras de texto, pera eso no quiere decir 
que estemos haciendo educación indígena, todavía nas falta. Hay profesores que 
negamos la propia lengua a pesar ele que la e/ominamos, no queremos utilizarla ni 
siquiera como medio ele comunicación. 

Una educación indígena, para que la hubiera, primera deberíamos tener ya varios 
materiales, pero también que hubiera una conciencia en las propias profesores ele que 
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tenemos que utíli=ar nuestra lengua, ahora la utílí=amos de manera aislada y sólo 
como traducción, aquí lo que hace falta es construir un currículum para el nivel 
básico. 

Como lo señala el profesor, cámbiar la visión no significa que ya se cambió también la 

práctica; ll:lª 11~cesi.ci!!ci~~· c:!f.l·la: ~cil1.Cl:lción en el medio indígena implican un lll!()VO .. cijs()ño 

curricular; a¡Jqyosfügá~t~~cmsó@oJibros de texto para todas las materias, ¡>()r(); s~~re todo, 

una revaloraci~~ cfe·l~Ícienti~ak e~ los propios profesores que se trad1.gca.~rÍ.~in mayor 

comprollliso haci¡¡ I~ pb~JaciÓ.ny. ~n una eficiente práctica educativa. 

El problema. de la pérdida de lá identidad, según algunos docentes, c:(>foi~.llZ~"'.de~d(l' que. el 

niño inicia SU educación escolar, enseguida se transcribe parte de· Url~ 'entrevista con un 

profesor de la Normal en la que se describen los problemas por los que pasan los niños al 

llegar a la escuela4s: 

Desde que llega a la escuela, desde allí comienza la enajenación del niño, porque 
desde allí ve que el espat1ol es la opción más correcta, que es la lengua dominante y 
que dehe hablar espaí'iol, a su lengua la mínimi=a y al español le da un valor más alto. 
Cuando este nil1o llega a la secundaria, la secundaria es más enajenación, porque 
finalmente ahí ni se toca en lo más mínimo lo que es la lengua y la cultura indigena, al 
contrario, vienen las "pedradas": al niño le dicen indio, le dicen guarachudo, le dicen 
íncivili=ado, le llaman de distintos títulos, y máxime si nada más existen dos o tres 
niños indígenas; esto hace que el niño rechace y rechace su cultura. llega a 
prepara/oria y peor /anti/o, el esquema político y educativo de ,\léxico es precisamente 
eso, acabar con la lengua y la cultura, porque si ya has logrado llegar a la prepa, ya 
nada quieres saber de los tuyos, tu mente ya tiene totalmente otra visión que choca 
con tu comunidad, inclusive los jóvenes quieren cambiar a los de su familia, llegan a 
casa y dicen: "no mamá eso no se hace así, tiene que ser de esta manera", tratan de 
inculcar otras cosas a su misma gente, una cultura que su mamá y sus hermanos no 
tienen. Esa gran enajenación se refleja aquí, en esta Normal, es una lucha diaria, 
desde abajo, muy al fondo. Reforwr la identidad indígena es uno de los propósitos que 
tenemos, concíenti=ar a los alumnos de los valores que tenemos hasta que el joven 
acepte que es necesario ese cambio. 

Como puede verse, este profesor recorre todos los niveles egucativos y en cada uno va 

observando algunos puntos interesantes, en primer lugar, el valor que se le da al español en 

relación con el idioma materno se refleja en la valoración que el niño va haciendo de sí 

mismo, en esta· primera etapa de su educación aprenderá a comparar la forma de vida que 

tiene con la forma de vida que se le exige en la escuela, aprenderá también que su lengua le 

sirve sólo para comunicarse dentro del hogar y con los amigos, mientras que el español 

•
15 Entrevista realizada al profesor José Manuel Torres. 
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deberá usarlo para cosas "más importantes" como la escuela, al niño se le hace ver que su 

idioma no le sirve, .como el español, para aprender lo que ésta le enseña. 
-- _-o.=o --"o-e: .e -· - - -_o -- "-""'--7- -=oc--_o_-,--~,c;:---~-~ --~-:- ~ 

La etiqueta es otro de los aspectos que el profesor introduce en esta explicación, al señalar 

al niño como "indio", "guarachudo" o "incivilizado'\ éste va internalizando aún más el 

rech~o hada sí mismo y hacia los suyos. De acuerdo a Gilbert o Giménez (I 997), la 

identidad se va construyendo a partir de la presencia e e intensidad de los polos que se van 

presentando a lo largo de la vida, es decir, dependiendo de los aspectos positivos y 

negativos que se van experimentando, a partir las ·relaciones con los demás, el niño irá 

construyendo su identidad. 

Si se vive en un sistema desigual, la continua comparación con los otros configurará una 

percepción desvalorizada de sí mismo y de los suyos, así como una so!Jrevaloración de 

aquellos que sí hablan español y se comportan de manera diferente, la conducta de éstos es 

algo que constantemente estará. tratando de imitar para ser aceptado por sus compañeros y 

por sus maestros, de tal suerte que, al llegar al nivel medio superior o superior, el sistema 

habrá cumplido cabalmente con lo proyectado y los jóvenes se sentirán incómodos frente a 

sus familias, pero también frente a la sociedad mestiza, tendrá que venir una trasformación, 

una toma de conciencia sobre la importancia de ellos y de su cultura para que esto se logre 

cambiar. 

El papel que ha desempeñado la escuela en ese sentido es más que obvia, en el sector 

indígena ha sido la responsable de esta desvalorización de la identidad, por su parte, el 

profesor, aunque el entrevistado no lo señala de manera explícita, h!i:'.contribuido de manera 

importante para ello, la formación que se les ha dado los ha convertido en agentes de 

aculturación y en iriiermediarios de los intereses hegemónicos. 

Algunos dedos. profesores de la Normal afirman que en ellos hubo una transformación 

radical, u~fa revaloración de su identidad y un cambio en su práctica educativa, hablan de 

un periodo en el que estaban de acuerdo en la castellanización porque ellos mismos eran 

víctimas de lá discriminación, así lo indica una profesora entrevistada: 

Yo antes si estaba de acuerdo en ir y castellanizar para acabar con el p 'urhépecha, y 
es que yo no sabia hablar español hasta los ocho años. En mi pueblo [Turicuaro] sólo 
habla primero y segundo de primaria, cuando pasé a tercero tuve que ir a Nahuatzen, 
yo no sabia hablar e:.pañol y no entendía nada. Los niños se me juntaban para 
molestarme y para oírme. Un maestro me rescató, me enseñó y logró que hablara 

--------------·- -·-·----
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espm1ol ( ... ) .. \ti papá me decía que tenía que aprender porque cuando llegaba una 
persona que hablaba español al pueblo la gen/e le corría, más las mujeres que eran 
las que nunca salían de ahi, les daba miedo que alguien les hablara en cas/el/ano y 
que /uvieran que con/es/ar. ro pensaba que el p 'urhépecha sólo me sen'Ía para 
convivir en mi comunidad, pero para otras cosas no me sen·ía para nada. Fue más o 
menos en los años 75 a 78 que los maestros comen;:amos a tle.1pertar y vimos que era 
necesario que la lengua siguiera y se consen,ara, fuimos los maestros quienes lo 
conseguimos, no fue idea de la SEP"6

. 

La forma en que fueron revalorándose a sí mismos varía en cada uno de los docentes, 

algunos señalan que el momento en que "despertaron" fue durante los años setenta y 

ochenta, años en que se lograron cambios importantes en la política educativa hacia este 

sector, per() aunado a ello, su formación profesional füe ayanzando, siguieron estudiando y 
' ' ' 

mejorándo~e profesionalmente, esto ayudó también ,a ten.er una mejor práctica educativa, 
.-. .- . ' 

adem~s. de qu(': se fue configurando un nuevo tipo df sujeto docente, un sujeto híbrido, 

como lo señala Bargatzi (citado por Dietz, 2001: IO):"ljri individuo que por su socialización 

familiar y comunal maneja los principales regisfros de la 'cultura íntima local' 

P'urhépecha, y que gracias a su formación m~gisterl¡il ha tenido acceso a la 'cultura 

regional de los turhísicha .17 
". Ambos aspéct()S• son retomados por este nuevo sujeto

docénte~indígena para su práctica educativa, ya no se considera un agente aculturizador, 

sino un ag~nte de cambio, con un proyecto educativo propio, pero siempre en los inaicos 

institu.cioríales. 

Sin embargo, aunque en el Estado de Michoacán se ha ido conformando una gran 

conciencia étnica por parte de los profesores bilingües, esto no necesariamente se traduce 

en una educación distinta en el nivel básico, los mismos problemas señalados anteriormente 

pueden verse también ahora: la deficiente formación inicial de los docentes, la falta de 

material didáctico, la política de plazas y destinos sigue siendo la misma, y aunque ahora el 

sindicato ya no tiene un tinte oficialista en relación con la dirigencia nacional y con la 

Secretaria de Educación Pública, todavía las plazas se siguen asignando por antigüedad o 

por militancia sindical. 

'
16 Entrevista con la profesora Hennilda Andrés Neri. 15 de noviembre del 2000. La profesora. además de ser 
docente de la Nonnal. ha realizado algunos de los libros de texto gratuitos en lengua p'urhépecha. 
~ 7 Para la población indígena. la fonna de referirse a la población mestiza es mediante la palabra /urhísicha o 
/Urhisl'. que significa ··1a gente de afuera". mientras que ellos. como población p'urhépccha, se denominan 
como "'los auténticos hombres". 
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Para la profesora Maria de la Luz Valentínez, jefe del Sector educativo de Cherán, todo es 

parte de un proceso, primero se tiene que dar esa conciencia étnica y después el cambio en 

la práctica educativa, para ella son varios los factores que impiden que los profesores se 

desenvuelvan mejor en su trabajo: 

Estamos en el proceso de asumir lo que es la cultura y la identidad indígena y 
traclucirlo a la educación, hay distintasfimnas de asumir y no tocias van en el mismo 
punto, hay algunos que lo asumen con más responsahiliclacl, pero hay otros que sólo 
cumplen los programas generales porque es el material que tienen. los diferentes 
modelos educativos no se han cunsoliclaclo, hacen falta materiales específicos en las 
distintas áreas del conocimiento, no sólo en la ele/ lenguaje. El paso ele lo hicultural 
a lo intercu/tural aún no se ve en la práctica, hace falta también que tocio aquél que 
se incorpore al magisterio indígena tenga una fi>rmación básica, es decir, haber 
estudiado en una Normal, antes no había las condiciones, pero ahora sí las hay. 

La opinión de la maestra es la misma de otros profesores entrevistados, todos coinciden en 

que es necesario contar con una formación que sólo puede darse en una Escuela Normal, 

ellos mismos consideran que la preparación que tuvieron no fue la adecuada, no se puede 

permitir, dicen; eso de "echando a perder se aprende". Todos afirman que su trabajo ha 

cambiado, pero esto ha sucedido porque se han seguido preparando y por la experiencia que 

ahora tienen, pero en. lo que se logra todo eso, ''.Ya se causó problemas en los nilios, 

inseguridad y miedo; ya se dejó mucho rezago, mucha represión, hubo deserción por culpa 

del maestro, hubo i11:,'eguridad en su trabajo, por ello la buena formación del maestro es 

indi:,pensable ''"'8 . 

Estas opinio11és Pl!e4~h ~sct.icharse no sólo de los docentes de la Normal, también de los 

profesores de edJca~ié>h básica, de jefes de sector, de dirigentes sindicales e incluso del 

director de Ed~c¡cióri Indígena en el Estado, sin embargo, aquí tendríamos que preguntar 

¿por qué la Esbuela Normal Indígena de Michoacán aún no tiene el reconocimiento oficial 

de la SEP si todos los actores involucrados están de acuerdo en que es necesaria su 

existencia? 

Para responder a la pregunta anterior es necesario reconstruir la historia, analizar las 

condiciones sociales por que las nace esta escuela y los factores que se articulan para que 

esto pueda suceder. 

'
18 Entrevista al profesor José Manuel Torres. 
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2.3 El nacimiento de la Normal indígena de Michoacán: elementos articuladores 

que permiten su surgimiento y su establecimiento 

Si bien, como se dijo anteriormente, la Normal nace debido a una necesidad de la 

educación indígena del Estado, son varios factores que se articulan para lograr su 

conformación. 

Los elementos que se tomarán en cuenta _en esta parte del trabajo son: los movimientos 

étnicos y magisteriales en el Estado. Estos dos movimientos políticos se analizarán de 

manera separada, de tal forma que nos permita ir observando la importancia de cada uno en 

la historia particular de la Escuela Normal Indígena de Michoacán. 

2.3.1 El movimiento étnico en Michoacán. 

Diversas organizaciones indígenas han existido en Mi?hoacán desde hace décadas, a 

algunas de ellas se les identifica con las autoridades oficiales y a otras se les reconoce por 

su actividad independiente. Unas tienen objetivos productivos como h1 Ullióh Regional de 
' ··-, 

Pescadores del Lago de Pátzcuaro, la Unión de Uniones de Pescadores de/Lago de 
.· ·;.-- - . ·- '· -· 

Pát:.:cuaro, la Comunidad Indígena de San Juall Nuevo y la Unión Nacional de 
- . ' -

Organizaciones Forestales Campesinas que han tenido un trabajo importante la producción 

y en la regulación de las materias primas mitürales y en lá conse.-vación . del medio 

ambiente, otras tienen un carácter etnicista y político, tal es el caso de una organización que 

surge a la luz pública a raíz de las reformas del artícylo 27 cóóstitucional, en 1991. Su 

dirigencia está compuesta esencialmente por maestros de educación. indígena de la 

Secretaría de Educación en el Estado (SEE), afiliados al Movimiento Democrático 

Magisterial (MDM). 

Este organismo denominado Nación P 'urhépecha se incluye en este trabajo como una 

influencia importante en la creación de la Normal Indígena, no como un elemento 

determinante puesto que no fue un proyecto educativo nacido de sus filas, como si lo fueron 

otros proyectos que fueron planeados por ella, sin embargo, sí puede considerarse como un 

factor importante, ya que su estructura sirvió para relacionar a la Normal con las 

comunidades indígenas del Estado. 
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La Organización Nación P'urhépecha es una asociación independiente con· estructura 

propia, los trabajos que ha desarrollado con las comu11ic!ªdc;:~jn_Qígimªsd.1:'.LE~tac!9ha11 sido_ 
- - --- -- - --o_-·_-- - ---- - -- ----- .- -·- -'-.--------·- -- -- --- -----;,-.,.--- •. - . 

de varios tipos, desde aspectos étnicos políticos, como.la·búsqúeda de la autor10mía de los 

pueblos indígenas; hasta• proyectos productivos y actividades; para el:resbateAe la ctdtura y 

las tradiciones 

Esta·organización ·nació en 1993, su antecec!~rite.inrilediato -füeel-Ffente~(rrdependiél1te de 

Comunidades Indígenas de MichoacárÍ (FICIM), formado en 1990. De acue¡do a Gunther 

Dietz49 (1999), la conformación de este Frente se dio primero mediante una red informal 

que después se convirtió "en una coalición de intereses comunes de distintas comunidades 

p'urhépecha" (p.368). Este Frente, ya establecido como una organización independiente, 

convocó al ··Primer Encuentro de Comunidades P 'urhépecha, llevado a cabo en el 

municipio .de Cherán en 1991. Es importante este primer acontecimiento porque no sólo se 

discutieron las principales demandas de las comunidades, sino que logró agruparlas en un 

frente cornúri que lucharía contra las reformas al artículo 27 constitucional impulsadas por 

Carlos Salinas de Gortari, entonces presidente de México. "Es precisamente la amenaza 

gubernamental de reformar el artículo 27 la que obliga a los ancianos y autoridades locales 

a superar los enfrentamientos intercomunales por linderos de tierras, ya que ahora lo que 

está en entredicho es la misma persistencia de la titularidad comunal de sus tierras". (!bid: 

369) 

En ese mismo año (1991 ), después de una asamblea realizada también en Cherán, se hace 

pública la posición de los indigenas pºurhépecha hacia este problema en el llamado Decreto 

tle la Nación P'urltépecha, ahí se desconocen las reformas al artículo y se "reivindica el 

carácter imprescriptible, inalienable e inembargable de las tierras comunales y ejidales y su 

concepción como propiedad social" (Loc.Cit) 

Después de la difusión de este Decreto, ya con una organización más estructurada en 1992, 

los miembros del FICIM se manifestaron contra las celebraciones del Quinto Centenario 

del Encuelllro de dos Mundos promovido por el gobierno de la República. En 

contraposición de ello, promueven una manifestación en la capital del Estado (famosa esta 
_---.~·--·- - . . . .., '' 

·
19 En esta parlé del lraoaJo ~iá ñcc~sari~ recurrir constantemente a este autor, quien hace una investigación 
exhaustiva sobre•'.la-etfüCidad y·:¡¡¡ cultura del pueolo p'urhépccha. misma que se traduce en una obra 
indispensable para todo estudio sobre el tema. Ver oiDliografia 

94 



marcha porque lograron derribar la estatua del Virrey Antonio ·de Mendoza),· asimismo, 

representantes de FICIM participaron en Ja mgxfüz¡¡cic)i:i nacionaLgLte §~}J~vc) a c~b()º ~n la 

Ciudad de México, enlazándose así al movimiento indígena nacional que señalaba al 

Quinto Centenario no como el "encuentro de dos mundos" sino como el inicio de la 

colonización española en América y el sometimiento de los pueblos que ya existían. 

El FICIM no tuvo Una viaK lli~rga; ·des pues de estos acontecimientos sus dirigentes se fueron 

relacionando con mo.viml~~t6s urbanos y proletarios, al mismo tiempo que se alejaban cada 

vez más de las autoridades comunales. (lbid: 372). La desintegración de este organismo 
; · .. '. ·' "_"-:;,_,;.~. ;_ .. ·:,,,_, :-

permitió que>surgierá otra a principios de 1993, sobre la misma estructura y los mismos 
.-,•'• '. ..' ··' . 

principios que '()riginaron el FICIM, a la que se le llamó Organización Nación 

P'urhépecha; 

A partir dé este momento la organización se dedicó a movilizar a las comunidades y a 

exigir el cumplimiento de varias demandas, muchas de ellas locales, como extensiones de 

la red de agua, ampliaciones de alguna escuela primaria, electrificación o demarcación de 

los terrenos comunales; demandas que dejaban ver las necesidades de cada población. La 

forma de lograr la solución a ellas, casi siempre, tuvo que ser mediante la .manifestación 

masiva de las comunidades en la capital de Estado. 
. } - .~. 

El papel que tuvieron los maestros bilingües en)a coh:formación de estª ()rgajlizac;ión fue 

importante, de hecho, han sido ellos quienes la. h~n dirigido d~sci~ s~ ñ~ci~jellt~. siempre 

en constante comunicación con las autoridades· locales: jefes de tenencia y representantes 

de bienes comunales. 

En 1994 la organización adquirió mucha fuerza, era uno de los actores sociales más 

importantes en el Estado, esto permitió plantear demandas que iban más allá de lo local. En 

el aspecto educativo plantearon un proyecto llamado Nuriuan, en el cual se pretendía, "la 

creación de una escuela productiva multisectorial que se propone superar una gama de 

errores estructurales que han hecho fracasar tantos anteriores proyectos educativos" (Ibid: 

396). 

Este proyecto planteaba una serie de causas como las responsables de que la educación se 

encontrara en las condiciones en las que estaba: 

• La división entre el fomento educativo y el fomento económico. 
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• La falta de relación entre el conocimiento escolar y el conocimiento propio de la 

comunid~ci ..... 

• El error de no involucrar a los mayores en la educación de sus hijos, creando una 

competencia entre familia y escuela. 

• El errC>r y1111bién de que los proyectos ed_uca!ivos hacia el sector indígena sólo 

hubieran Jncluido a una o varias comunidades cercanas, nunca se estableció en 

Michoacá_n uriproyecto común para la población p'urhépecha. (Loc.Cit) 

Sobre estas bases se proyectó la construcción de una escuela diferente para el nivel de 

secundaria. Planeada e.orno un internado, los estudiantes tendrían una preparación que 

tomaría en cuenta el currículum oficial, pero al que se le incluirían cursos y talleres sobre 

historia local y regional, música, danza, medicina herbolaria, etc., todos impartidos en 

lengua p'urhépecha. 

Esta escuela se estableció en la comunidad de Nurío, dentro de las instalacio.nes de la 

Escuela Secundaria Técnica qué fi.¡~ tomada por la organiza~ión y por sus autoridades en 

1994, convirtiéndola en un internado; p~ra su construcción obtuvieron el apoyo de úna 

Organización No Gubernamental (ÜN:O) Ítaliana. Se com~pió· a tra9aj~r e~ ese mismo 

año. 50 (lbid:397-398) 

La secundaria sigue funcionando hasta ahora, pero no pertenece iría DGEI-Michoacán, sino 

al Sistema General de Educación Técnica de la Secretaria de Educación en el Estado (SEE). 

Sus alumnos provienen de la región de la Meseta P'urhépecha, para financiar los gastos que 

implica un internado se ha llegado a un acuerdo con la SEE, dependencia que paga el 

salario de los maestros y otorga becas a algunos estudiantes. Sin embargo, esto es sólo un 

acuerdo, rio un compromiso permanente, las autoridades educativas, hasta ahora, no se han 

manifestado á favor de tomar bajo su total responsabilidad el internado, los gastos fuertes 

corren a cargo de los padres de familia, apoyados por la comunidad. 

Este proyecto fue uno de los planteados en ese momento por la organización en 1994, el 

otro fue el Instituto Tecnológico Agropecuario P'urhépecha (IT AP), con el cual se buscaba 

so Cabe recordar que en esta comunidad se realizó el III Congreso Nacional Indígena que sirvió de marco para 
el apoyo que los pueblos indígenas del país y diversas organi1.aciones sociales dieron a la caravana zapatista. 
Fue precisamente en los terrenos de esta escuela en donde se celebró el Congreso. en las instalaciones del 
internado se hospedaron los comandantes del EZLN y el subcomandante Marcos. 
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tener una institución en la que los egresados del internado pudieran continuar con sus 

estudie>s~. ~L~=eryic:i<:! Ql1~=-~~!~ in~ti.!l1tº .. i2t'r~ceria sería el bachillerato y las carreras de 

silvicultura, ~ariadería y agric;ultura; además, "el IT AP se dedicaría a la investigación de 

formas altemátivas dec producción, adaptadas a la ecología y economía regionales, 

conocimi1mtos ·~ue a su vez serían aplicados mediante proyectos de desarrollo regional" 

(Ibid; 400),;°;~~-ó~~-·-~-=~ ~ -=~ _ ····=· 

El proy(lct()' ~fu~ ~ut~rlzado .. ·en 1994 por el gobernador interino, ·Ausencia Chávez, 

enseguida se estableció un patronato pro construcción conformado en su mayoría por 

ma~~tros bilinglies, así co~o ~n consejo de comunidades que daría seguimiento al proceso, 

sin embargo, después de las elecciones de 1995, el nuevo gobernador, Víctor Manuel 

Tinaco Ruqí, se negó a cumplir con los acuerdos antes firmados y el proyecto no fue 

llevado a cabo como se había planeado. 

En 1998 el proyecto es retomado por las autoridades municipales de la Meseta 

P'urhépecha, ésta fue la única forma en que se pudo lograr la autorización del gobierno 

estatal para su apertura. Al hacer suyo este proyecto, los gobiernos mµnicipales 

involucrados nombraron otro Patronato Pro Construcción, dejando fuera ele .él. a la 

Organización Nación P'urhépecha. 

Aunque no fue lo que los miembros de esta organización hubieran querido, ~lTec~ológico 

P'urhépecha (se le quitó el término "agropecuario"), fue autorizad() Y· fi.m~i§ka' desde el 

ciclo escolar 2000-2001 en el municipio de Cherán, las carreras que se ()fr~~~i1 nó sori las 

mismas que se habían planeado, tampoco tienen una relación con el internado de la 

comunidad de Nurío ni con las comunidades indígenas. 

El servicio que ofrece, denominado "educación virtual", porque se pretende una formación 

mediante el uso de una red de computadoras, contempla las carreras de ingeniería industrial 

y administración de empresas, la única vinculación con la cultura P'urhépecha es mediante 

una asignatura del mismo nombre. 

En una visita realizada a las instalaciones de esta institución se pudo obtener el testimonio 

de algunos de sus profesores: "el objetivo es que se utilice la tecnología de punta en la 

región y que los estudiantes sean autodidactas, se les da un curso de Cultura P ·urhépecha, 

pero lo que se busca es que si decide irse a otro lugar tenga herramientas para triunfar". 
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Para otros, lo más importante es precisamente el aspecto cultural, uno de ellos afirmó, 

"queríamos que esto juera 1111 centro de reflexión de la c11lt11ra; pero hay resistencia de la 
-- __ , --- ---=----- - - _:'O_ - --- - --, -- - - _--,-- __ -::-_ --- o -_-

SEP de dejar asig11at11ras de este tipo". 

Los proyectos educativos de esta organización dan muestra de la preocupación de sus 

miembros no sólo por que los jóvenes tengan acceso a la educación superior, si110 qu.e, ª 
través sus·instituciories,~las comunidades puedan aplicar proyectos que beneficien a las 

comunidades y a Ja regio!}. 

En 1996, ·debido a.co#gi~tos internos, una parte importante de los miembros de esta 

asociación se sep~rq,; ére~ndo una nueva organización llamada Nación P'urhépecha 

Zapatista, ·· encab~?ª~~ ·po( algunos de ·los· resp()11sables del internado de Nuria, las 

autoridades, de es.ta cÓm~nÍc:f~d 'y por el dirjgen_te y 1~~ PP.bl~9io11es de Ja región del lago de 
-- ->o_-,~_:, ;e"·-.'·.-~-~---;·~-:~---,-· o ... -.. -,. "!°"-':"">e; .... , •.. -,--,·,.·· .. ;. 

Pátzcuaro: En•.el:ofrogrup() permanecietorijos···di¡-jgeptes· .. ·de. las regiones Ciénega de 

Zacapu; Meseta P~Úrhé~ecH~ y Caifadª·•dedos, Qnce Pu(!blos, concentrando también a sus 

comunidacl~s Y:~oH's~l"\'a~do.'~1··nombre·briginafr· 

La Normal Indígena no puede considerarse como uno de los proyectos educativos de esta 
_::~_ - . ; " - - , . - . . .. 

organización, sin embargo, se podría decir que existe una relación debido a que varios de 

sus militantes pertenecen al magisterio indígena, de hecho uno de sus dirigentes, que 

participó de manera decisiva en el proyecto de Nuria y en el del Tecnológico¡\gropecuarío, 

fue coordinador de la Normal durante cuatro años, periodo en qüe Cs~ 'C6nstn.iyó el 

currículum y se realizó la más importante negociación para el reconoCimiento oficial ~ilte la· 

SEP, como se verá más adelante. 

Los proyectos educativos antes descritos fueron, como ya se expresó, un antecedente al 

proyecto de la Normal, sin embargo, aun faltaría un elemento más para cerrar el círculo: la 

participación de la Sección XVIII del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación 

(SNTE) como una instancia> óflciitl que abría sus puertas para que finalmente las 

condiciones para la creación de uria Normal Indígena pudieran darse. 
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2.3.2 La Sección XVUI del SNTE y su Escuela Normal Estatal: Dos periodos de 

sindicalismo democrático y un proyecto educativo. 

La Sección X.VIII del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación fue un factor 

indispensable p~ra/la creación de la Normal, sin la posibilidad que ofrecía, tal vez su 

nacimiento no hl1\Jien1 pe>clicio darse. Esta coyuntura pudo ser posible gracias a la 

movilización de los profesore~\(ln'el-Estado, situación que llevó a la elección de un comité 

seccional.-surgido, d~'Ja~~a.~~s Jii~i{~tériales. ., 

Dos. movi111ientos~·ci~J:&~gl~~e~~ ~-~rqtlten ·conocer la forma en-. que la Sección XVIII pudo, 

por primera ye~ /e~f st1{hi~to~~. tener una dirigencia surgida de los propios maestros en 

servicio, el p¡i~~ro Cie'~tlqs.·fue. el• llamado Movimiento pem9crático Magisterial (MDM) 

que tuvo lú~ái e.n:T§'s9, el segundo fue el Movimientode Bi1se de los Trabajadores de la 

Educaciótl (fyÍ.stk}, enl 994. . . 

En 1989,,a r~í~·defos bajos salarios y de la imposición de los líderes sindicales, surge en 

tod.o e! pais unamovilización de los docentes, encabezada por la Coordinadora Nacional de 

Trabaja,dóres de la Educación (CNTE) en los estados de Oaxaca, Guerrero y el Distrito. 

Federal; a lo.s que pronto se unieron los maestros michoacanos, agrupados en lo que ellos 

llamaron el Movimiento Democrático Magisterial (MDM). 

La movilización nacional causó uno de los paros laborales más im¡jórtántes eri la historia 
• - : - - _' - . ;- - .:-;· - -·- _'; - -, -_: - --~-- -~. , -,"" .'. . e ;:--,. . • • .-, • . - - • 

del magisterio, sus acciones llevaron a la destitución de uno ele los dirigentes más antiguos 
- - <:· ,·, .. ' ,-.. ,.'"··.'' ----~-- ;:- - - -- .' 

del sindicalismo rnexicano, Carlos Jonguitud Barrios .. ,Eri Michºac~~ ~l moviilliento 

adquirió 

... una dinámica más propiamente estatal y se expresó principalmente en paros de 
labores. tomas de carreteras y edificios. marchas. mítines y asambleas. Su causa 
evidente fue la pérdida de confianza en la estructura sindical y el deterioro del salario. 
que se cristalizaron en las demandas de democracia interna y aumento salarial 
(Ramírez Sevilla. 1992: 67) 

Debido a que las demandas de este movimiento eran básicamente salariales, los maestros 

bilingües participaron activamente en él, sus salarios eran los más bajos de todos dentro del 

sistema educativo mexicano. Aunado a ello, surgió también una demanda propia de estos 
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docentes bilingües: la creación de una Normal Indígena que diera una formación inicial 

profesional a los maestros destinados a trabajar en este sector. 
--- --- - --- - --=.---,== -,_:-_C - -~-==-'' --;~~o-_--,_-,-'---=--'--;o.,-_-occ-_:, '-=-=----=---o-=-=-:o _, __ -,-!o-e --=·ooo=-=-- _ --==--= 

El MDM causó .en ¡:l es.t~clo µn~ escisión profunda dentro de las bases magisteriales, 

conformándose, a partir•cle·ése momento dos grupos antagónicos: los "institucionales" o 

"charros" y los "democrátic~s'\ mnbos grupos lucharon por obten~r el c::o11tíQ.l cl~Lc::omité 
sindical. El primero cl~c~llo~~~e;~onvirtió ·en una minoría dentro del sindiCato;· mie11tras que·· 

el segundo crecía en .. itúmerO,;y,en fuerza. La Secretaría de Educación:en.el Está~o'.(SEE), 
después de este.movimiento tuyo que reconocerlos como un grupo impoÍt~nte con el cual 

- ' : ...... .:. 'i_,:~~. ,_-- . ; ' .: . ' - .. -· . · .. , : '·- .· '.' -, -, : . ' 

debía que sentarse a discutir Jos problemas de magisteriales en Michoacán; ·•· . -. :· .. , .. ,, ,, ... __ .-.-.,\•,"''" -. . · ... 

Sin embargo, la .füe'rza/de este movimiento decayó, las corrientes dentro del MDM 

comenzaron a tenerdifer;n~Jas;·que ellos llamaban "de forma y no de fondo'', pero que les 

impedían llegar· a acuerdBs, ~iias eran consideradas más radicales o más reformistas que 

otras. Las principales ·corrientes estaban encabezadas por Delfino Paredes, Filemón 

Soloache y Juan Pérez. 

Con el Acuerdo para la Modernización Educativa en 1994, se estableció un sistema 

escalonado para otorgar mejores salarios a partir de los grados académicos obtenidos por 

los docentes, este .. siste!lla competitivo, llamado "carrera magisterial" dejaba de lado a 

aquellos profesores qµe 110 ilabían podido avanzar más allá de la carrera Normalistaista. En 

el caso de los mae~trbs bilingües el sistema erif muy desventajoso, principalmente porque la 

preparació~ q~~ ~~tos·tenían .era insúfi~ieri.t~¡:>~ra poder entrar a ese sistema competitivo de 

incrementos salariales. 

La decisión gí.lbe~a111enhtl provocó l!mi nueva movilización uniendo a las corrientes 

disidentes del foágistericí y a muchos otros maestros hasta entonces considerados como 

"charros'~, ~st~ nuevo rnovimiento fue llamado Movimiento de Base de los Trabajadores de 

la Educilcióf1 (M:f3TE), mismo que provocó un paro de labores de más de un mes y que 

sirvió para:c¡ue se lograra una mayor organización entre los maestros. (Dietz: 318) 

Al final, el movimiento no logró detener la Carrera Magisterial, pero sirvió para que al año 

siguiente el MBTE presentara una planilla única para contender por la dirigencia sindical y 

venciera a la corriente "institucional" en uno de los congresos magisteriales más 

significativos del Estado. 
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De esta manera,· en marzo. de 1995, cOmenzó a laborar como seer.etario general de la 

Sección XVIII .. del·•SNTE,.Raúl.fv1orón.Qrozco,perteneciente a la corrient~ encabezada por 

Juan Pérez. . . 

En ese• mismoiilñ9,~ o.;ra ~ª~cJsión gubernaínental ···ayude) a:~9ue,1a!~¡¡def1afiiera enlazando los 

eslabones para · la.i cr~ªcióll:. ci~ una mi~va NormaJ .esta.ta..1: 11F:'ciisposición de reducir la 

matricula e!l todas las'°Normaleses del· país,- medida que~tÍaj() como·consecuencia una gran 

cantidad de estudiantes r~·chai~dbs. 

En Michoacán fueron 400 alumnos los que ql1(lci~ro~ fiJera de la matrícula, tanto de las 

normales rurales como de las urbanas, al no resolver: su situación acudieron al sindicato en 

busca de apoyo. Primeramente, el sindicato bu¡;có que las escuelas ampliaran su matrícula y 

recibieran a cien alumnos más, el propósito era que esta cantidad de alumnos se 

distribuyeran en todas las normales, la SEP no accedió, así que se decidió abrir una Normal 

propia de la Sección XVIll. 

Hay que señalar que si la Sección XVIII hubiera seguido teniendo un comité oficialista, 

nunca se habría llegado a esta determinación, antes de ellos, el comité sindical siempre 

respetó las decisiones gubernamentales sin mostrar ninguna resistencia. 

Este fue el primer problema que tuvo la nueva dirigencia, la falta de experiencia en esos 

asuntos provocó que se lanzaran a una empresa tan dificil a la que hasta ahora no ha podido 

darle solución. Una profesora que participó en el proyecto desde un principio afirma: 

A alguien se le ocurrió, asi, fue una ocurrencia de alguien porque no había ni un plan 
ni un proyecto ni nada. Se planteó en una reunión masiva en todas las regiones del 
Estado que la Sección quería formar una Normal para que todos los muchachos 
rechazados pudieran tener oportunidad de seguir estudiando, se lanzó una invitación 
para los profesores que quisieran colaborar, no era una convocatoria porque no tenla 
requisitos, era una invitación para quien tuviera ganas de apoyar. 

Otro profesor afirma: "La pregunta del sindicato era, ¿qué hacer con todos estos 

muchachos?. Resulta que a alguien se le prende el foco y dice: 'por qué no crear una 

Normal del sindicato y les damos respuesta a estos muchachos'". 

En noviembre, dos meses después de iniciado el ciclo escolar 1995-1996, comenzó un 

curso propedéutico para estos jóvenes, en enero de 1996 comenzaron las clases formales de 

la Escuela Normal Estatal de la Sección XVIII en siete lugares distintos de Michoacán: 
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Zacapu51
, Nueva ltalia~ Paracho, Zitácuaro; Maravatío, Huetamo y Puruándiro. En todas 

ellas la ~(!~Ci~n~ -~~IE. ~fy~ció .. las licenciaturas ·en_ -~~ll~~ci~~-c"R!~~~c"o_l!J:_ )'~ e2_1;1cllsió11 

primaria. En la sede de Paracho, municipio que se encuentra en l11Úeseta P'urhépecha, 
' ·. .· -.·,,. ,· ··. ·. ' 

experiencia ni los estudios adecuados en lo que se refiere al diseño curri¿~iar>se. pliede 
. '. " _, ". --·-~ _,, -·. -- ---· - ··" 

decir que los docentes diseñaban de acuerdo a la experiencia que tuvierg_..i-;<::Q4na<? ~iiis~ro11 · 
i-C,'";}-~- •. ,."7, -_-·.,::.·. _,-., ::;· }" ·.--; ·; -- ·:. > " 

sus estudios normalistas. Muchas veces el tiempo fue un factor negativo:• ¡>i¡es aún :ne>· 

terminaba un semestre cuando ya se tenía que preparar el programá para otra asignatura del 

siguiente. No había personal dedicado exclusivamente a la planeación, todos hacían de 

todo: preparaban clases, estaban frente a grupo, debían buscar un edificio en donde impartir 

sus clases, se encargaban de las prácticas de los estudiantes, además debían participar 

intensamente en las actividades políticas que demandaba el comité sindical. 

51 Desde enero de 1996 y hasta julio de 1997 tuve la oportunidad de trabajar en la sede del municipio de 
Zacapu. mucha de la información que aquí se describe es por la participación directa y la experiencia en ese 
año y medio de trabajo, así como del contacto directo con los profesores que se involucraron en este proyecto. 

52 Es necesaria la aclaración. en ese primer periodo se encontraban trabajando en el comité sindical 
profesores considerados como "la intelectualidad .. del magisterio. en el caso de la Comisión de Normales, los 
profesores tenían experiencia de trabajo en la UPN. sin embargo, no se involucraron de manera seria en este 
proyecto. 
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El primer año fue el más pesado, por la mañana debl11.n acu.dir a sus . trabajos en las 

comunidades dondetenían.sus plazas, ya fuera en una-primaría o un jardín de niños y por la 

tarde~ realizar Í~ -l;b~f~~ '<l; l~ 'N~;;~l.-A-;p;~¡;--d;t;;g~~d~ .~Ícl.o escolar, el sindic~to 
"liberó". sus.plazas,-~s decir, llegó. a µrucu.ercio cQ11Jai~ec_retaría de Educación en el Estado 

para que lo~ pr6re~~res si~úier~ncobrando sus salarios y se dedicaran· de tiempo completo a 

este proyecto. ·--~- --• 

Esa liberación de plazas tampoco se hizo_ de manera organizada, cada comité regional 

extendió un oficio dirigido al jefe de sector, _en él se solicitaba que se le permitiera al 

docente ausentarse indefinidamente de sus ·tabores en la comunidad en la que estaba 

asignado. Los profesores llevaban este oficio,_ pero siempre tuvieron problemas, tanto los 

jefes de sector como los supervisores no. estaban de acuerdo, el argumento era que se 

dejaban a las escuelas, muchas de ellas rurales, sin uno de sus maestros; en el caso de 

preescolar se dejaba casi siempre a una ~omunidad sin el servicio. Los supervisores y jefes 
.... - -,·· -

de sector amenazaban a los clé>.c~ht~s con levantar acta de abandono de empleo, pero los 

dirigentes exigían ya la ciediéacié>ri_ de tiempo completo en la Nonnal, arguyendo un 

compromiso "moral" con e)siÚ;dicato.< · . 

Como puede verse, la planeaciÓn yJ~.;()rganización en conjunto nunca fue una política de la 

Sección XVIII, al men~s e11esfel'[oyéct6eclucátivo53
• 

Académicamente las cosas ~()·mªf-c6af6it siempre por el mejor camino: las reuniones en 

Morelia eran constantes/ pero s~ hacían por línea de formación, así por ejemplo, una 
o.- __ ,_-,-,·.·,_ 

semana se convocaba ií:Aós prdfésores de la línea pedagógica, otra semana a la psicológica, 

etc., pocas veces se hacían reuniones generales. El propósito de estas reuniones era 

presentar programas de estudio para cada materia, de todos esos programas se debía obtener 

sólo uno, mismo que serviría para todos los centros. Esto hubiera sido muy bueno de haber 

resultado, sin embargo, el ejercicio se convirtió en una competencia entre los profesores de 

algunas sedes para ver quienes eran los que presentaba los mejores programas, para otros, 

la competencia no existía, se dedicaban a escuchar y a tomar lo que les servía sin llevar una 

53 No debe dejar de reconocerse la labor de la Sección XVIII ante las instancias oficiales. a partir de la llegada 
de esta corriente a la dirigencia. los profesores en servicio fueron mucho más escuchados y sus demandas eran 
mejor atendidas. Las propuestas de la dirigencia siempre eran discutidas en los comités regionales. es decir, se 
tomaba en cuenta a la base para la realización de las actividades políticas. sin embargo. en el caso de la 
Normal siempre faltó un mayor compromiso y una mejor organización. 

103 



propuesta. No había realmente una discusión, se acertaba el programa que mejor les 

parecía sin hacer agregados al mismo, esto no,quiere. ciecir ,que·fu~ran malos, lo qtle se 

intent~ ~r~umentar ~s que no había ~n~ ~;;;~¡~(;·~;~;·;~1;-:1~~:·f~;p~;~iib1;~-~d~~~cd~sTÓ~ 
de la Normal, de ese primer periodo, ¡JOCº hicier()n para lograr t1n p;();ecto que µnifica,ra y 

diera dirección a una institución creada por ellos de manera apresurada y nada democrática. 

Una profesora evalúa de la siguiente manera el trabajo que se realizó dentro de su sede: 

En Zacapu logramos hacer un trabajo interdisciplinario, a pesar de las limitaciones 
que se tuvieron, en el sentido de que conformamos 11n eq11ipo de trabajo q11e nos 
permitió complememar la visión m11y red11cida de unos o 11111y radical de otros, me 
refiero a q11e, por ejemplo, había gentes, mi caso por ejemplo: c11ando yo lleg11é veía 
una cuestión p11ra111ente académica y otros la veían solamente política, como q11e el 
aprendizaje de nosotrosf11e ver que necesitas tener 11na posición política para poder 
entender las c11estiones académicas y las cuestiones sociales que se dan, otros 
p11dieron ver q11e es necesario también 11n compromiso académico, porq11e si no se 
convierte en 11na "grilla". Eso permitió q11e se elaborara 11na prop11esta de trabajo por 
semestre mucho 111ejor q11e en otras sedes, desde 11n programa, desde los materiales 
básicos y algunos complementarios mínimos para q11e los m11chachos leyeran. F11e un 
proble111a la/alta de bib/iograjia, /a/alta de acceso a librerías. 

Cuando nos re11níamos a nivel estatal, nosotros siempre llevábamos 11na prop11esta, no 
así las otras sedes. El hecho de tener 11n eq11ipo de trabajo q11e esfl/viera preocupado 
de todos los aspectos de la formación sí nos per111itió estar 111ás de avanzada respecto a 
las otras sedes, aunque no hay que dejar de mencionar que tuvimos muchos errores, 
cosas q11e nunca debi111os haber hecho, y h11bo m11chos conflictos entre nosotros q11e 
nos impidieron llevar a cabo un 111ejor trabajo. 

El caso de Zacapu es, ciertamente particular, a pesar de los conflictos internos que tu_vieron, 

lograron un trabajo importante, no sólo los propios profesores hablan del empeñ() y del 

compromiso que tuvieron, tainbién la clirigencia de la Sección XVIII y otras sedes lo 

reconocen;·. 
' . ·. .. 

En 1998, ~I p~fü)~() ~i~~(!Ú~C>rc)ri·at frente del sindicato llegaba a su término, la corriente 

a la que élp~rten~cí~ vol~i'ó ·~ g~nar en el Congreso Magisterial, Juan Pérez fue elegido 

como nuevo secretario general, quien permanece en el cargo hasta el momento. 

El cambio en el comité secciona! trajo también cambios en la organización de la Normal, 

los responsables de esta comisión se dieron cuenta que no todas sus sedes trabajaban de la 

mejor manera y que había serias deficiencias en la preparación que se les estaba dando a los 

estudiantes, propusieron, entonces, que se unieran los centros que se encontraban más cerca 

geográficamente, sin embargo, la propuesta no tuvo aceptación, tanto los profesores como 
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los alumnos se inconformaron, solamente los estudiantes de Nueva Italia se trasladaron a 

Zacapu, las otras sedes quedaron en sus lugares de origen. 

Durante las negociaciones que tuvo el SNTE con la Secretaria de Educación Pública para 

validar los estudios de la Escuela Normal de la Sección XVIIl, se llegó al acuerdo de que 

deberian seguir el plan de estudios de las normales oficiales, a pesar de los tres años que se 

trabajaron con programas distintos: Asimismo, la SEP fue determinante: se reconocerian 

los ~stt1dicis a los alumnos ya inscritos, pero no habria nuevas inscripciones. Fueron sólo 

tres generaciones las que se formaron en esta escuela Normal, se llegaron a tener 900 

estudiantes rep11rtidqs en lassiet~.s()des. 

Tanto el SNT:g qi)n1q~IO~ p~9fe~9res que trabajaban en los distintos centros aceptaron esta 

decisión; ~d'r-1~!1·,;J~~e!':J~~··,J>ré~iº'J~s,ª~I gobierno estatal eran muy fuertes y no había 

disposi~io~ :<¡)ª~ª'~el'' ~~C,onO'C:iriiÍ~lltO Oficial, por otro lado, quienes laboraban en las 
. ·,·. : ····,;.,"-·-·.7,·.' .. --, ·- ··.-... - '• 

diferentes .~#c.1.Í~l~~,:a§~pt~b11ri ql1e n,o fodos los profesor.es estaban bien preparados para 

formar ~4~yol·~()~~rit~s;· ~e sa,bía ·de. algunos que habían entrado para descansar un poco del 

trabajo,C:ti~'.n¡fic,s,c) porque habían tenido una militancia sindical comprometida y se sentían 

con el dere~ho cié dejar sus comunidades rurales e irse a trabajar en el nivel superior. En 

general¡ 'h;bía cansancio del. personal, unos trabajaban más que otros, había problemas 

internos qJe impedían el trabajó en equipo, se daban cuenta también de que no era lo 

mismo tral:5ajar con niños en el nivel básico que en la formación de maestros; como. 

miembros del sindicato se les exigía mayor compromiso y militancia, eran criticados 

fuertemente por sus compañeros si no asistían a una manifestación, a una concentración o a 

un plantón en la ciudad de México; asimismo, veían que la Sección XVllI no tenía un 

verdadero compromiso con ellos, la nueva dirlgencia afirmaba que no era un proyecto 

viable y que era un problema que le había dejado la administración anterior, era, afirmó uno 

de los dirigentes regionales "una piedra en el zapato que hay que sacarse lo más pronto 

posible". 

Así, tanto alumnos como profesores aceptaron los acuerdos a los que llegaron sus dirigentes 

y la SEP. Los trabajos en las diferentes sedes continuaron hasta el 2001, año en que 

terminaron sus estudios los alumnos de la última generación. Se debe mencionar que hasta 

el momento, después de casi siete años de haber comenzado este proyecto, aún los 
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estudiantes no obtienen la validación de sus estudios, de 704 egresados, solamente a rno de 

ellos se l~s. ~a asignado una plaza en el servicio educativo, tod11ví~ _continúan las 

negociaciones para la certificación de sus estudios. 

Por su. parte, Iosprofesores también han teniclo problemas para reubicarse, la mayoría;no 

quiere regfeS~(" ª S.ll COffill!liclªcl t1.1r1tl y 9on.sidera que el trabajo hecho para el sindiéato 

rnéreceqüel(cie1funlugar mejorubicago o una-plaza de mayor nivel. 

Vale decir que, si bien, el nuevo comité sindical afirmaba no tener compromiso para lograr 
.. - . . 

ante lás autoridades educativas que la Normal siguiera funcionando, hay .que tener en 

cuenta que pertenecían a la misma corriente que el anterior, se segtiía trabajando de la 

misma manera, había continuidad en la política que se seguía, a pesar de ello, el proyecto 

normalista no logró captar la importancia necesaria para c9ntinuar. 

Los acuerd~s a los que llegaron la SEP y la Sección XVIII no fueron compartidos por los 

profesores y los estudiantes de los grupos de educación indígena .que se habían abierto en la 

sede de Paracho. La historia particular de estos grupos, convertidos después en una Escuela 

Normal Indígena se verá enseguida. 

2.4 La historia de la Normal Indígena de Michoacán. 

La historia de la Normal Indígena de Michoacán tiene rasgos particulares, si bien inició al 

mismo tiempo que las otras sedes y compartieron los mismos problemas, su proceso fue 

siempre distinto. En un inicio tampoco había un proyecto, pero poco a poco fueron dándose 

cuenta que debían aprovechar la coyuntura que se abría y cambiar de fondo la formación 

inicial que hasta el momento recibían los maestros bilingües. 

El proyecto de la Normal lndígena fue construyéndose también sobre la marcha, en un 

principio fue decisiva la representación sindical del magisterio indígena, fueron ellos 

quienes solicitaron a la Sección XVlll la oportunidad de abrir un grupo para licenciados en 

educación primaria indígena en la sede de Paracho, al aceptarse, al igual que en las otras 

regiones, se invitó a los maestros para que colaboraran en este nuevo proyecto, según 

entrevistas realizadas a los profesores, fueron muchos docentes los que acudieron, pero al 

ver que no habría un incremento salarial para desempeñar la nueva labor, inmediatamente 
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se retiraron, al ver esta respuesta, el representante sindical solicitó a tres profesores el 

apoyo para que se pudiera abrir un grupo. Así comenzó todo, los tres profesores, que en ese 

momento no trabajaban frente a grupo sino que se encontraban en las oficinas dela jefatura 

de sector; aceptaron y comenzaron a trabajar con veinte alumnos que no formaban parte del 

grupo de estudiantes rechazados de las normales del Estado, sino que eran jóvenes de 

comunidades indígenas que habían terminado la preparatoria. Uno de los profesores narra 

de la siguiente manera ese inicio: 

Nuestro dirigente sindical estaba ya desesperado porque no hahia profesores, asi que 
fue con el maestro Neri al que conocia y le dijo que por qué no lo apoyábamos y asi 
empezamos, pensamos que podia111os hacer algo, nos anima111os y fuimos, pero 
empezamos a tener problemas en el sector porque cu111enzamos a faltar, éramos el 
profesor Neri, el profesor Ra111ón y yo. L'n día nuestro representa/1/e sindical nos 
dijo "intégrense de una vez de tiempo completo", asi que hici111os la ruptura con el jefe 
de sector y nos fuimos; nos querían leva/1/ar acta de abandono de empleo, ya tenía una 
semana que no nos prese/1/ábamos al sector, pero la sección nos apoyó y también el 
director de educación indigena. J< 

Una de las diferencias con las otras sedes fue, precisamente, que se tuviera el apoyo del 

Director de Educación Indígena, situación que nunca se tuvo en las otras escuelas. La 

DGEI~Michoacán les solicitó un proyecto educativo para el grupo que acababa de abrirse, 

elobjetívo éra:j~stificiíl"dfl ~usenci~ de· esfos profesores en el sector, no' tanto un plan a 

futl!ró, los·fres_profo~ores conocían, por e~periencia, la demanda de tina nueva formación 

para los pfofefores bilingües y de la necesidad educativa de las comunidádes; pero no 

tenían una clara conciencia de que el proyecto que estaban haciendo se convertiría en una 

propuesta curricular, misma que abriría la posibilidad de alcanzar su vieja demanda, una 

formación inicial distinta para los profesores indígenas, así lo expresa el mismo profesor: 

Nosotros no sabíamos el impacto que iba a tener esto, qué ibamos a pensar. 
Co111en::amos con la justificación, después con la historia de la educación indigena. 
con la argumentación jurídica, el rescate de los valores, los posibles contenidos que se 
podían incluir. No veíamos la magnitud del proyecto, lo que intentábamos era 
justificar nuestra estancia en el grupo, poco a poco comenzamos a ver la necesidad de 
que esto funcionara. 

Los tres profesores que iniciaron decidieron invitar a otros personalmente, lo que querían 

era conformar un equipo de trabajo que se comprometiera decisivamente en todas las 

54 Entre\ista realizada al profesor Luis Lópcz Julián el 10 de mayo de 200 l. 
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actividades que se planearan. En. el ciclo escolar 1996-1997 el proyecto fue tomando una 

mejor forma, se convirtió en una primera:propuesta curricular que consideraba como un 

punto ptin~ipal la~~p~~i~~l~rld~d;~ét~lÓ~~d;]b~~~J~bl~~~i;dlg~nas del Estado .. Asi~ismo, 
se fueron ampliando los hPri2:<)fl!C::S~ se abrjeron dos grupos más, uno para la licenc:iaturade 

Educación Preescolar Indíge11a y otro más para Educación Primaria Indígena. 

En este ciclo,-·con~la.llegada de uno de los profesores, dirigentede la;organi~ación Nación 

P 'urhépecha, la prop~es.ta adquirió un tinte político, este · profl!sor ha~ía ;articipado en el 

proyecto educativo de Nurío; la organización a la que pertenecía p~nniti¡¡, que la naciente 

Normal se relacionara con las comunidades indígenas del Estado y sus autoridades. Se debe 

aclarar que aunque Nación P 'urhépecha no tuvo una participación directa en el inicio de 

esta institución, 'debido a los nexos de este profesor, que a partir de su llegada fue elegido 

coordinador de los tres grupos, la estructura de la organización sirvió para obtener el apoyo 

de las comunidades, de esa manera, tanto maestros como alumnos dejaron de ser un grupo 

aislado y se con,virtieron en un proyecto de las poblaciones indígenas de Michoacán. 

En 1998 cuandd se decidió que no habría más inscripciones en las sedes de la Normal de la 

Sección XVIII,se encorit~aba~ laborando ya nueve profesores en los grupos de educación 

indígena quienes, al ver la disposición que había tomado el sindicato se plantearon la 

importancia de la labor que estaban desarrollando, le expusieron a la dirigencia sindical la 

posibilidad de continuar con su apoyo55
, al obtenerlo, decidieron seguir, pero ya 

constituidos como Normal Indígena. 

Esta medida les ganó la enemistad de sus compañeros de los otros grupos de Paracho, 

quienes ya no podrían aumentar su matrícula, los problemas se hicieron graves, así lo 

explica uno de Iós profesores: 

los compafleros comenzaron a hacer distinciones, como nuestros muchachos se 
comunican en p 'urhépecha los velan con malos ojos, los comenzaron a discriminar, les 
cargaban la mano en los trabajos que se hacían en conjunto, por ejemplo en las faenas 
que realizábamos sábados y domingos para levantar el edificio en Paracho. 

55 El apoyo y el compromiso del comité secciona! fue decisivo, a diferencia del proyecto que se tenía como 
Normal Estatal de la Sección XVIII. la Normal Indígena siempre se tomó como una necesidad para este 
sector. Las profesoras responsables de la comisión de normales. en el segundo periodo del sindicato, 
trabajaron mucho para lograr iniciar la negociación para el reconocimiento ante la SEP. se involucraron 
además en el trabajo académico como profesoras y apoyando en la construcción del currículum. 
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Esta situación, unida a los problemas que los profesores tenían entre ellos, provocó una 

ruptura que se tradujo en la separación definitiva de los grupos de educación indígena en 

esta sede. 

A partir de ese rompimiento, los profesores comenzaron a buscar un espacio propio, la 

primera idea era recuperar las antiguas instalaciones del internado indígena en Paracho, sin 

embargo, no se obtuvo el respaldo de las autoridades. Se dirigieron, entonces al municipio 

de Cherán, en este caso la respuesta fue afirmativa, las autoridades municipales donaron un 

terreno para la construcción de la normal en la misma cabecera municipal. De esa manera, 

la nueva sede se convirtió en "Escuela Normal Indígena de Cherán", después adquirió el 

nombre de Escuela Normal Indígena de Michoacán "Kurhikua K'eri47
" (ENIM). 

Cherán es un municipio indígena que se encuentra en el centro de la Meseta P'urhépecha, 

aproximadamente a IS km. de Paracho, en el kilómetro 24.S sobre la carretera Carapan

Uruapan (Ver mapa 3) 

Mapa3 

47 Kurhikua K'eri: Gran Fuego 
TESIS CON 

FALLA DE OHIGEN 
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2.4.1 Profesores, estudiantes y la práctica docente. 

Ya establecidos en un lugar propio, tanto profesores como alumnos se dieron a la tarea de 

levantar sus propias aulas, hasta el momento se tienen nueve salones, una sala de maestros 

y una oficina administrativa. Las condiciones generales del edificio escolar son muy 

precarias, las aulas están hechas de madera con techos de lámina de cartón. Entre salón y 

salón no hay una separación total, en la parte de arriba no hay una división, esto hace que se 

escuche lo que sucede en el aula contigua, asimismo, aunque hay marcos para colocar los 

vidrios de las ventanas, ningún salón cuenta con ellas. (Foto 1) 

',_ • ·'11 ·~°'--. ~~-~ 
. '-... · 

Son aproximadamente treinta y ocho alumnos por grupo en salones de 4 por 5 metros, lo 

que hace un espacio muy pequeño, además no se cuentan con suficientes sillas o pupitres, 

algunos alumnos deban sentarse en el piso y otros sobre un pedazo de tronco, para escribir 

se colocan una tabla sobre las rodillas. 
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Las condiciones no son muy buenas para el estudio, sin embargo, durante el ciclo escolar 

2001-2002 se atendieron 15 grupos, ocho de primaria y siete de preescolar, con un total de 

343 alumnos, de los cuales 306 pertenecen a la etnia p'urhépecha, 30 a la náhuatl y 7 a la 

mazahua. Son 18 profesores los que trabajan en esta institución y quienes tienen la 

responsabilidad de que el proyecto pueda funcionar. (Foto 2) 

1 ' 

' 
~ 

n 

Las clases comienzan a las ocho de la mañana y terminan a las tres de la tarde, algunos 

profesores tienen plaza de tiempo completo y otros de tiempo parcial, pero el trabajo es 

igual para todos, independientemente de las horas que contemple su plaza. Los sueldos no 

corresponden al nivel superior sino al nivel de educación básica, un profesor de la normal 

gana, aproximadamente, dos mil quinientos pesos quincenales. 

TESIS CON 
FALLA DE OfüGEN 
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Durante las visitas que se realizaron en la Normal durante el transcurso de un año, pudo 

observarse que el trabajo que se realiza dentro de las aulas es similar al cie c:t1alquier otra 
e -- - - - - - ·=-e;---_-_,"-=-=- --;o.-:-.~-"-=-'"-''-~-,.,;;=-.~- --

escuela de nivel superior en cuanto a la calidad de las clases, es nOt()riO V~~ ' que los 

profesores preparan sus cátedras a conciencia, pero ta111l:>i~p t~ienen algunas difi.cultades, 

sobre todo por el material, a falta de biblioteca y de librerji~. se trabaja con antologías de 

textos previamente preparadas por los ellos, les;.es;~ific:~Lpedir un libro extra o alguna . 

investigación documental a los alumnos, no sólo_ ,lll fa.Ita de bibliotecas y librerías, la 

situación económica de los estudiantes les impid~ e~gír más allá de lo que ellos pueden 

ofrecerles. 

Es importante destacar que se nota que existe un eql,!ipp de trabajo, los profesores proponen 

y discuten todas las actividades académicas a desarrollarse, cada inicio; de se;riesfre. se 

reúnen para hacer la planeación académica, los.prqfesores tratan ·d~cqg;~J~s}ctjf~~entes 
asignaturas se relacionen unas con otras con el objetivo de obtener tm ap~~~qi~aj~ integral 

en los alumnos. 

La dedicación a los estudiantes es ca_si personal, cuando no tienen clases, los profesores se 

concentran en la sala de maestros, misma que siempre está llena de jóvenes solicitando 

asesoría. 

Por otro lado, las sesiones de estudio no siguen una metodología de corte tradicional, se 

busca que el estudiante construya su propio conocimiento, casi siempre la forma de trabajo 

es el taller,. lo cual permite a los alumnos tener un desempeño activo dentro de las sesiones. 

Como se han realizado ya varias prácticas por parte de los estudiantes, sus referentes 

empíricos ayudan a un mejor desarrollo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Las dificultades que tienen los maestros con los alumnos son casi siempre en los primeros 

semestres, según los docentes, los jóvenes llegan con un bajo nivel de aprovechamiento, 

causado por una muy deficiente formación en los niveles anteriores, llegan también con 

problemas de idioma, a algunos se les dificulta expresarse en español cuando tienen que 

explicar los referentes teóricos que se manejan en las distintas asignaturas. En otros casos, 

el problema no es en cuanto al estudio mismo, sino a la revaloración étnica que se busca en 

esta escuela, los profesores afirman que esta situación provoca una lucha diaria. 

112 



Otro de los problemas que se tienen es que no se han podido integrar profesores que 

perte11(!zcan_ª ll!;~~t.QiE1 Qáffi.i.ªtl, Ul~~~u~ Y_.fü1!1f1~. cie J¡tl forma que las asignaturas que se 

refieren a la lengua o la cultura indíg~na han quedado desatendidas, situación que no 

sucede con los alurnrios•perté~~ciei_1t:~~ a;la etnia p'urhépecha. Una solución que han dado a 

este problema es por medio el~ 'ta iny¡tic.;ión, a rugunos profesores para que realicen talleres 

con estos estudiantes, sin·em8~g~.~-~o-;h~;habido continuidad en los mismos. Uno de. los 

docentes explica que sus . co~p~aÍ;,§;8id_~ educación indígena, de la costa y del noreste de 

Michoacán, no han querido -i~!~~r~r~e-debido a la lejanía, al arraigo que tienen en su 

comunidad y a que no ven tjue:se;plle4afener un mayor ingreso económico en la Normal. 

Por otro lado, en cuanto a la planta docente de la Normal, los datos son los siguientes: trece 

profesores pertenecen ala Dirección General de Educación Indígena y cinco al sistema de 

educación general; la experiencia de los docentes en el servicio educativo va de 5 a 31 años; 

sus estudios son de licenciatura en doce de los casos y de maestria en seis57
• Excepto una 

maestra que trabajó en las Escuelas Normaltis Q~ Níea.ga y Tirip(!tío, ninguno había tenido 

experiencia en la formación de docentes, tóciqs p~'rte~ecían a educación básica, ya sea de 

preescolar o de primaria. 

Los profesores coinciden en que existe laneé:e~idad de.formar docentes con un nuevo perfil 

académico para el medio indígena, profesores que manejen adecuadamente las dos lenguas 

y que sean capaces de recurrir a métodos didácticos eficientes. Para ellos, la deficiente 

formación de los docentes bilingües ha sido una de las causas del rezago educativo que se 

tiene en estas poblaciones. Hay en todos un compromiso con sus comunidades y con lo que 

ellos llaman "su gente", lograr el registro oficial de la SEP significa, para los docentes que 

trabajan en la Normal, comenzar a cambiar la práctica educativa en el Estado y la 

posibilidad de desarrollar una pedagogía que permita: 

... imaginar ambientes de enseñan7~1-aprendizaje con otras estructuras y otros esquemas 
para la práctica de la libcnad y la democracia; una pedagogía para enriquecerse en la 
diversidad cultural y que posibilite el aprendi7~1je de estrategias que permitan a los 
educandos. a través de la práctica escolar. el conocimiento de su cultura y su medio 
ambiente. así corno la capacidad para entender y apreciar la vida y cultura del otro 
(ENlM, 2000: 18) 

5-
, En el anexo tres se encuentran los datos de los profesores en detalle. 
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En. cuanto .a· 1os alllmnOs, .se iJuede ·decir que hay un crecimiento. tanto. académico .como de 

compromiso con.sus co1nunidad~s. Los estudiantes de los primeros semestres, señalan que. 

la razé>~-por . fii" ·que eñtl'aron a esta .. escuela. se . debió. a fa posibilidacl Oe fenér un traoajo 

seguro, m~~ntr~s.iH,u~)91 q~~ ya se encuentran en semestres. avanzados hablan de un 

compromiso y· de l.u1f1Jdentiflcación con las comunidades indígenas. 

Sin .. embargo, .a .. Jl~Sar,~del~tr~bajo .de,.niaestros.y alumnos, ·.,uno. d~ los. mayores ... problemas 
-· _, -.,_ ·\-''·,-'-"\• -_.·.-· -:.:·- _,., -.· .. ·.-·-· "· _ ..... -· ,· 

::;;·~~t~~·~i~,¡~~!:i~7~~=·;~;·~~t.·; ~l.qr:. :: t.::: :::~:;:~::,:: 
seis· años, l~s ác,ti0gá~e!) 1,tcaciértlc~s con una serie de movilizaciones de tipo político. Los 

docentes han in~~ftido m.ucho tiempo en la construcción de la propuesta curricular, pero 

también? junto co~ los estudiantes, participan en diversas manifestaciones en la capital del 

Estado o en la ciudad de México. La movilización se hace desde dos frentes, por un lado, 

participando en el movimiento indígena estatal y nacional: por otro, involucrándose en las 

actividades político sindicales de la Sección XVIII. 

2.4.2 La lucha por el reconocimiento ante la SEP. 

Desde hace seis años puede verse la participación de la Normal en eventos propios del 

movimiento indígena, por ejemplo, las marchas que se realizan en Morelia el doce de 

octubre, en reuniones y encuentros con organizaciones estatales independiente.s, o b!en, en 

su colaboración en el Tercer Congreso Nacional Indígena (CNI) de Nurío en·el ql.le tanto 

maestros como alumnos fueron delegados y trabajaron en las distintas mesas de discusión. 

En todas estas actividades la exigencia por el reconocimiento de la Normal se ha hecho 

explicita. Se logró, mediante su participación en este Tercer Congreso que el CNI incluyera 

la demanda de la Normal en uno de sus pronunciamientos específicos: 

El CNI exige que la Escuela Normal Indígena de Cherán tenga reconocimiento oficial 
en beneficio del Pueblo P'urhépccha. A la par exige la creación de Escuelas Nonnalcs 
Indígenas en todo el País para la fonnación de docentes capaces de impartir educación 
bilingüe e intercultural. (CNI, 2001: 16) 

El movimiento indígena nacional ha influido tanto en alumnos como en maestros, el 

conflicto en Chiapas y la presencia del Ejército Zapatista de Liberación Nacional, si bien no 

114 



ha sido determinante en la conformación de la normal, sí los ha ayudado a verse a sí 

mismos de manera distinta. 

En el caso de los estudiantes, el movimiento indígena, y en particular la caravana 

zapatista48, actuó como un elemento decisivo en la reafirmación de su identidad y en su 

participación activa antes y durante los trabajos del Tercer Congreso Nacional Indígena. 

Pudieron verse, en varias comunidades, "pintas" realizadas por los estudiantes de la normal 

con leyendas como: 

"LA NORMAL INDÍGENA EN PIE DE LUCHA POR SU RECONOCIMIENTO 

OFICIAL. EN CONJUNTO CON LOS PUEBLOS INDIOS LES DAN LA BIENVENIDA 

A USTEDES HNOS. ZAPATISTAS. KUAJPINI JUCHARI MIMIXIKUA (POR LA 

DEFENZA (sic) DE NUESTRA CULTURA)" (Foto 3) 

·:~:·~··· .. ·. ;~~-:- ., , 
. ... ~ · .. 

114\Ui 
LA NORrlAL INOIC1EM•r\ Ell PIE OE Lllr.HA·POR )lJ ._,r~.\\\\ÍnMrn ~ .~· 

• • ' • : r • !•.•, : •' •' '-

. . ~. 

• .. ' .. 

·-· 

48 La Caravana Zapatista ha sido una de las movilizaciones más importantes del movimiento éUúco nacional. 
El Ejército Zapatista de Liberación Nacional, que ha estado en conflicto desde 1994, decidió trasladarse desde 
el Estado de Chiapas hasta la ciudad de México para hacer escuchar sus demandas en el Congreso de la 
Unión. Previo a su llegada a México, participaron en el Tercer Congreso Nacional Indígena que se llevó a 
cabo en la comunidad de Nurío en Michoacán y en donde se dieron cita una cantidad importante de personas 
pertenecientes a los diferentes pueblos indios del país. En este congreso se discutió la iniciativa de ley surgida 
de los Acuerdos de San Andrés, misma que se discutiría después por diputados y senadores. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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La politizacióndeJos estu~iant~s se ~a ido col'lstl"llyendo a partir de las acciones que 

realizan junto a sus maestros;. las ITIªf'.C::h_as, .rnítines y_ plantones no les son ajenos, de hecho, 

una ·ae laS-acCionts~qtte~e,1105. mi~ffi,os seeXigen esurlii"és~ecie demiHtancia en todas las 

actividades~9u~ se emprenq~ para ~r logro del. rec()nocimiento de la Normal. 

Por ~tro.lad~.:un~spaci~más para manifestars~ ha si~ci.~~diante·las acciones que lleva a 

cabo .. la.Sección XVIII en las llamadas "jornadas d.eJuc'111.~:quecse~r.(lali~.a.'l~~llªll11ente . 

durante el mes de mayo. En estas acciones, aunque el reconocimiento d~ ta: Normal no se 

encuentre en el pliego petitorio, tanto maestros como estudial1tes partidpal1 activamente, el 

respaldo a la Sección XVIII se hace de manera incondicional y con la conVi.cc.ió.n de que se 

lograrán mejores prestaciones para los docentes del Estado. Es inte~es¡¡rite observar la 

forma en que se discute la participación en estas jornadas, en realidad no es una discusión, 

sólo se hace una pregunta: "¿Le entramos al movimiento o ahora charreamos? •• o bien 

"¿Quién quiere ser charrito?59
" Con estas preguntas se alude a la forma en que 

comúnmente son llamados los maestros que simpatizan con la corriente institucional, a 

diferencia de ellos que son los democráticos. Como puede verse, hay una identificación 

plena con la Sección XVIII y con las acciones que realiza. 

Estas movilizaciones, unidas a otras actividades de la vida particular de la· N"onniil, como 
' ·,, 

las frecuentes salidas a Morelia para lograr citas con autoridades educativas; ha;ceñ que muy 

frecuentemente se suspendan las clases. Ciertamente, esto repercute en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, sin embargo, muchas de estas medidas se han convertido en una 

necesidad, el sistema político del país, en su negativa a escuchar las propuestas de la 

población, ha hecho que la única forma de ser escuchados sea a través de marchas y 

manifestaciones públicas. 

En el caso de la Normal, además de lo anterior, los profesores han apostado al diseño de 

una propuesta curricular que tome en cuenta las necesidades de los pueblos indígenas de 

Michoacán. Los esfuerzos por ser escuchados y atendidos los han llevado a realizar un 

trabajo exhaustivo y a presentar seis propuestas, mismas que no han dejado satisfechas a las 

autoridades educativas y que han provocado una serie de negociaciones, una permanente 

59 Preguntas escuchadas en reuniones tanto de profesores como de estudiantes. 
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situación de estira y afloja que está terminando con la paciencia de unos profesores y ha 

llevado a la rendición de otros. 

2.4.3 La propuesta curricular y el papel de las autoridades educativas. 

Como se dijo anteriormente, Ja construcción del currículum se ha venido realizando desde 

hace seis años, comenzó como un proyecto, pero después fue adquiriendo la forma de una 

propuesta curricular. 

La construcción de un currículum para las licenciaturas de educación preescolar y primaria 

ha sido el medio por el cual los profesores buscan lograr el reconocimiento de. su escuela., 

pero también ha sido la condición .que Je ha impuesto la Secretaria de Educación en el 

Estado (en adelante SEE). 

Sin experiencia en el diseño curricular ni en· la formaci.ón de clpcentes~ lós .·profesores han 

tenido que desarrollar dos planes d~ estudio diferentes, urfrr para lii' licenciatura en 
''' .· '; · ." ' ~ .~ ; - ~ · , '· . · ; r · • · • ,• ,- • . · ~, 1 • •• • • -. -- ' 

educación preescolar. indígen¡i • y/otr~·····p~ra··IÉt· .. Ii9.ef1ciatura•• ~11:.~ciy:F~.sióri•;primarla indígena, se 

trata de dos carreras nliévas·en eLsistefñ~ ~dJciiti~6.ni~ícl¿ario~ <:f6s~arreras que por primera 

vez se intenta abrir y·~J~ ·W~i~;i¡~··cC>l1sttlicc(6,ri~·d,~Íi'cu~cG1u~· ~·~. debe comenzar desde 
' . ' ;"· . :.~-. .·:' ' . . . .. . . . . . . . - • . ' . - ' -. '.·· '._ . < . _· ' 

abajo, 

Las dificult~d~~'. •. ~Q~w~H~i~nl~:º_k1a:Jarg9~e seis. años pueden verse desde dos puntos, uno 

es medianté Ja obser\lación deU~abajo interno del grupo, sus conflictos y sus acuerdos; el 

otro es en el momento en que el grupo negocia el resultado de ese trabajo ante las 

autoridades educativas estatales y federales. 

En el primer caso es importante destacar, como ya se mencionó, que existe un equipo de 

trabajo permanente en la Normal, esto no significa que todas las acciones que se llevan a 

cabo se realicen de la mejor manera y sin conflictos, al contrario, dentro del equipo pueden 

verse dos grupos antagónicos que compiten, discuten, pelean y luchan por el poder y por el 

control de los estudiantes. 

Es posible que en un primer momento, al conformarse la planta de maestros, los conflictos 

hayan sido pocos, pero desde el año 2000 los problemas se han recrudecido, no hay reunión 

de maestros en los que no se vea una discusión álgida y a veces personal entre ambos 
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grupos. La dinámica de tra~aj~s forzados en la que los ha en\fllelto la SEE ha hecho que, 

tanto un grupo cqmo otro, se yigilenmutuamente para ver quién trabaja más y quien 

menos: A~irrii~rrioTJ'ltri}ff¡t~~~iFiJ:~Ííti~; d~ ~l~~()~~~;¿f'e's~~~s~ha hecho pensar a los otros 

que el recgno~iTJ!l%Q ci(l'I1.1N()l1Tlalne>s('ll()~fªrá,a;m~,'!9s que los primeros salgan. 
,., 

Estos co11fli(:tps . inierilos repercute11 ·en (a:;vi~A C:~tidiana de la escuela, las constantes 

discusion~r,:hacen · que los dos bandos ten¿a,n~:p9siciones radicalmente opuestas en 
--- -·- - .-·--···-- - - -.-

cuestion(l( cbm() .. el. papel que deben .. g¡ise111~~.~1.1f'. éh ·(a construcción de la propuesta 

curricuia~, Rero . también en situaciones ~pJ;,i; '.~ye tal vez no valdría la pena desgastarse, 

como la asignación de horarios. Cad1:1 uh~ :ci~ 11Js grupos señala los defectos de Jos otros, 

pero nunca aceptan sus aciertos. 

A pesar de ello, 'en el mome11toe11 qu(! es necesario trabajar más para que la propuesta salga 

lo hacen, y en el moment(> en que hay que defenderla ante las autoridades educativas se 

convierten en un equipg.4nid,o, 

Desde el mes de{e,br~,r~<dé1.2000, las negociaciones ante la SEE fueron avanzando, se 

logró que la I>ir¿~díónid~ Formación de Docentes en el Estado se comprometiera a leer la 
• - . -. • • ,_, 'e,"'"'·~,~.'('' L?:s;--'.'.·-'-. \:.·<.:»'•' '·. '.;-' . : •e .. _, .· • 

propuest~:;_·c~tn~&,J~ff .Ün~ versión que parte del primer proyecto, pero que tiene una 

estfucfür~.rriá~.a~órde con Jo que les solicitaba esta dependencia. 
·. . .·· . ' • ·: :· ·~··i;:.c·\' • ·..',·:;.· .. ; ';· .· .. - ·. : ' 

A partir ~~~Iil'~entfeiide la propuesta se integró una comisión mixta de los profesores cc>n la 

SEE, SNTE; DGEI-M y se realizaron una serie de sesiones en la unidad de la.Universidad 

Pedagógica Nacional (UPN) del municipio de Uruapan para revisar los planes· de estudio 

vigentes en la formación de docentes. Estas sesiones hicieron que los profesores 

reformularan nuevamente el documento presentado y lo expusieran ante las diversas 

instancias educativas el 15 de junio del año 2000. Las observaciones a la exposición dieron 

como resultado la reestructuración de la propuesta, misma que se entregó en el mes de 

julio del mismo año. 

La propuesta no fue aceptada por la SEE, por escrito se hacen una serie de 

recomendaciones para volver a diseñar, en un documento fechado el 13 de septiembre del 

2000 se señala que: "no recupera los elementos sustanciales de una propuesta curricular" y 

que "hay enfoques y líneas que no corresponden a los planes de estudio vigentes". 
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Asimismo, se considera que se ha hecho un "acercamiento inicial" y Qlle las observaciones 

deberán se~ir. "p~fª reestructura.r . Ja propuesta curricular" .. Lo anterior se podría tomar 

como un·. avanc:e 'en~las ;negó(:iaéiónes, siri .. embargo, llegar a ese º"acercamiento~ inicial"' 

llevó cuatro añ<:>s, inisin6s qu~ fueron de trabajo y de estudio paraJa construcción de esa 
,__ .· .. '- ,: -:,'.·- -~- - ·.· - '· _-·_ - ,.- '- _. -- .. - ·_ -:.' ; . .. -

propuestá. ()byi~m~nt~/ n() se espera que se acepte una propuesta sólo por los años de 

dedicaci.ón y e~túdio, )oque es de observarse es la actitud de las autoridades.que, en su afán 

dé reslietar:01~-s?orma-s!. exigieron que los !Jr~cf~~-~res se suje;~~~~· a 1~;·;1~es vigentes de 

educación no!ll1al; planteando que sólo de · esa . manera pod'rl¿¡ áceptaf se el curriculo 

propuesto. . 
,; - , - -

Durante la Prirnel"a· mit~d del año 2001, parecía que el reconocimi~ntose podía lograr. Los 

profesores iii\iiciFC>n un acuerdo con el Congreso Local, firmado ~n una minuta, en el que 

éste se 2~inp,fometía a discutir en la Cámara de Diputados la situación de la Normal y a 

realizar el decreto de apertura. 

Por su parte la SEE, por medio de la Dirección Generalde Normativi.dad y la Dirección de 

Formación de Docentes, se comprometió a revisar uriá ni.leva propuesta curricular que se 
.· . . . -.-- ;· .' -.·· .. ;._- . " ·,·· _, ·, ·. 

ajustara a las normas que ésta pedía. La mJeva prc)püesta debía sér cliscútida. por todas las 

instancias. educativas involucra~as antes de entregar~e páfa su. ál!t6rización; 

En julio del 2001 se realizó una visita a la Normal por representantes de la Dirección -· ''· ., --

Gener~L ~~ N'ºnll.~tiiid~d ~ ~or 'lá DGEI ~ MéXico, instancias educativas federales, fue una 

primera vi~it~)bfjei~. P~ra Normatividad, el propósito era hacer una observación de las 

condiciones genérales de la Normal, tanto de sus instalaciones como de la forma de trabajo, 

detectar sus necesidades y darse cuenta de la vida cotidiana de la Escuela Normal, de la 

manera en que se llevan a cabo las clases y la forma de trabajo de los profesores. Para los 

segundos, esta visita no tenia los mismos objetivos, la comisión que había nombrado la 

DGEI debía apoyar a los profesores en la construcción del curriculo con orientaciones que 

sirvieran para este fin. 

Durante dos días, tanto personal de Normatividad como de la DGEI realizaron 

observaciones dentro de las aulas, hicieron filmaciones de la práctica docente, entrevistaron 

a maestros y alumnos, y escucharon a los padres de familia. AJ final de estos dos días se 

reunieron con los profesores e hicieron varios comentarios. 
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Fue interesante ver cómo los representantes de cada una de estas oficinas.fueron dando sus 

o¡:ii11i()l}e~1 ".<:Qntrariamente a lo que se esperaba, el repres~n!ante de Ja DGEI tuvo una 

actitud más crítica y más oficialista, continuamente señalaba que no se iba a reconocer la 

Normal si no se cambiaba la propuesta curricular y si no se atendían los lineamientos que 

hacía Normatividad. Cuando el representante de esta oficina no estaba presente, hacía 

señalamientos que él denominaba "en corto", reafirmando su apoyo o haciendo 

observaciones que creía no debería escuchar el enviado por la otra dependencia. Siempre 

hablaba de apoyar y de construir una confianza mutua, pero tenía una posición un tanto 

dura cuando la reunión era abierta. 

Por su parte, el representante de Normatividad, tuvo siempre una actitud más apegada a Jo 

que de él se esperaba, se mostró interesado por el trabajo que observó, mencionó que se 

llevó una buena impresión de Jos estudiantes y de Jos maestros, pero siempre marcó una 

distancia entre él y los profesores. 

Posteriormente a esta visita, se realizaron una serie de reuniones para discutir una vez más 

la propuesta curricular. En estas reuniones, efectuadas del 23 de julio al 3 l de agosto, en 

una de las salas de la Cámara de Diputados, se encontraba la comisión mixta nombrada 

desde el año anterior, ahora el propósito no era sólo escuchar a los profesores de la Normal, 

sino elaborar un documento entre todos. 

2.4.4 La negociación de julio y agosto de 200 l. 

Es necesario señalar que los acuerdos para que se llegara a estas sesiones de trabajo se 

realizaron en el marco de la caravana zapatista, la efervescencia que causó en el estado este 

hecho, aunado después con la discusión de la nueva ley indígena, misma que fue aprobada 

por el Congreso Local y rechazada por las comunidades indígenas del Estado, permitió que 

esto pudiera darse, sin hacer a un lado los esfuerzos propios de los profesores y de Ja 

Comisión de Normales de la Sección XVIII, quienes desde que comenzaron oficialmente 

las negociaciones, nunca dejaron de apoyar y de trabajar para el logro del reconocimiento. 

Las autoridades estatales, en ese momento, consideraron que era importante la creación de 

esta escuela, los acontecimientos hacían ver que eran necesarias algunas acciones para que 

se viera que el gobierno Michoacano sí atendía las demandas de los indígenas, nombró para 
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esta comisión a un representante personal del Secretario de Edúcación y responsable directo 

de que los trabajos de la propuesta curricular se llevaran a buen término. 
- - • - --~------eo-oo---==o ~-=--:;-,-- ===:c=---co-_;:--;;:=-- =o=-~; 

Por su parte, el Congreso Local hacía lo propio, el diputado AJ.~janqroAvilés, presidente de 

1a comisión de asuntos indígenas, personatmen(~ ate~4í~t·~t; R¡-¿~tefha de _li1 1'f ormat y se 

mostraba interesado en los avances de la propuesta,:noilib;Ó. b'órÜ~'.r~presentante para estos 

trabajos a im profesor que fue·directo;-ci~J~f~¡~_~fü-irbin_~<l~;~~r~ú~~~?·c=~~~ :~-~-~-···~·-
~· __ ,_.-' ' ·,_~-· -:.·:-. _/ --

·~-

Además de estos actores, la comisión-. estaba iin'teg~~da e por. repres.enfa,llte~ de• l~s ·· siguie11tes 
- : ·-' . ~. '._:.. -- - . '. '. . ·.· ,.. . . •/ . ,,_:-. '' .. - ·. ' . .;- ·- ' <' .- _,. ' . _·. 

instancias educativas: 

Por la parte oficial se encontraban: la DiÍección Ge~eral de Educación Indígena (DGEI) en 

los niveles federal y estatal, y la Subdirección de Formación de Docentes en el Estado. La 

Dirección General de Normatividad de Educación Básica, dependencia a quien se debía . ',' . . . . . 

entregar la propuesta, no estuvo presente, según se explicó, era la oficina que debía revisar 

el documento, no podía participar siendo juez y parte al mismo tiempo. 

Por la parte de ta: Normal, un sector de la planta de profesores, quienes han ido elaborando 

la propuesta, apoyados por el representante sindical del Sector IX que corresponde a 

educación indígena y por la Comisión de Normales de la Sección XVIII del SNTE. 

Fue invitada también una institución más, la Comisión Estatal para la Planeación de la 

Educación en Michoacán (COEPES), quien es la autoridad responsable de evaluar los 

planes de estudio de las instituciones de nivel superior en el Estado 

Desde el comienzo de las sesiones hubo ciertos roces entre las partes, siempre quienes 

hacían un trabajo previo eran los profesores de. la Normal, los otros escuchaban y hacían 

comentarios. En ocasiones hacían alguna propuesta, pero casi siempre eran muy por debajo 

del nivel que se requiere para educación superior. Siempre se partió de los documentos 

realizados por los profesores. 

A continuación se describe la actitud general de cada uno de estos actores en la mesa de 

discusión, el objetivo es dar una idea de las posiciones de ambos bandos. 
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La Secretaría de Educación en el Estado (SEE). 

En un principio se veía que al comisionado de esta dependencia Je urgía sacar a tiempo los 

trabajos, le habían indicado que tenía que entregar resultados a principios de septiembre, de 

tal manera que su actitud era siempre de presión hacia los demás. No participaba de manera 

directa en Ja discusión, pero se encargaba de que todos Jos involucrados estuvieran 

presentes en el día y la hora señalada. Asimismo, proponía a personas e instituciones que 

creía que podían ayudar en el proceso, fue él quien invitó a Ja COEPES, institución que fue 

aceptada d(l inmeciiato, pero fue también él quien propuso que estuviera presente una 

funcionaria pertene~ie.nte a laDirección de Formación de Docentes, que no fue aceptada y 

que s~ 5:9:la;¡)r9pu~sja.;prq~ujo eldisgusto de los profesores y el sindicato. Esta funcionaria 

era la clii:~c:!~,r~::,~~:.~~I;~;t~ªº·cle esa dependencia, mientras estuvo en su cargo, su actitud 

haciala~o.ffu~!··~i#r?lP.r,e fife:de rechazo? nuncase pudo avanzar mientras f:lla permaneció 

en el car~o. Í.,6s p~~blemas fueron tan grandes que la Sección XVIII la desconoció como 

funcionaria, si;~11ción . que provocó su destitución, incluirla ·en Ja . mesa de discusión 

significaba para los maestros vólver a• un estado problemático del que ya se sentían 

liberados, 

El comisionado dela SEE dejó dt) asistir a estas reuniones pocos días después, cuando se le 

nombró Director de Educación Media Superior en el Estado, lo cual demostró que la 

intención de la SEE no era tan seria como se pensaba. 

La Dirección General de Formación de Docentes. 

Esta dependencia siempre fue quien tuvo Jos mayores roces con los profesores, su actitud 

siempre oficialista a veces retrasaba Jos trabajos, sobre todo cuando se discutieron algunas 

partes de la propuesta en las que se incluía el aspecto indígena o algún elemento distinto a 

los planes de estudios vigentes en educación normal. Las discusiones con este representante 

dejaban ver la desconfianza mutua que existía entre él y los profesores de Ja Normal. 
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La Comisión Estatal Para la Planeación de la Educación Superior en Michoacán 

(COEPES). 

La comisión fue de gran ayuda para la construcción de la propuesta, siempre tuvo una 

actitud propositiva y de trabajo. Sus intervenciones eran verdaderamente para solucionar 

problemas; Algo que no gustaba a las otras direcciones es que había mucho apoyo hacia lo 

que present~bafrlosprofesores, sus aportaciones siempre ibaiféf¡-el:se@dq(lfrriejcfrarfa -

propuesta curricular sin importar si entraba en la norma O> no, según decía, .se d.ebía 

reconocer que lo que hacía la Nonnal Indígena era un aporte a la educación én el Estado. 

DGEI-México. 

Uno de los problemas que se tuvieron con esta dirección era q~e no enviaban siempre a los 

mismos representantes, de tal fonna cjul:). había qUe retJetir lo que ya se había discutido y 

acordado en sesion.es arit~.riores,parecíii ~Úe .rio había comunicación entre ellos. Otro 

aspecto a destaca( fu~ /~F ~si1é11'.9id ':d_~; . é~fos .·_representantes durante . las sesiones, su 

participació11/sé>J~ ,~rafr~n'r~1ggri~~ o~a~fones y casi siempre para cuestionar .y no para 

proponer; D~6íiÜiqÜ~ iU~@s';'~~eion~s las harían de manera particular, netfcórtó~', lo cual 

causaba cierta molestia por parte de las otras instancias educativas, pl.lessesupóníaquelas 

discusiones eran abiertas y la participación de cada una de las partés clebéríá. servir para 

mejorar la propuesta que llevaban los profesores. 

DGEI-Michoacán. 

A diferencia de la anterior, su participación fue más activa ·aunque casi siempre 

conciliadora, se notaba que había un conflicto entre el apoyo abierto a los profesores y su 

deber como instancia oficial. Las pocas intervenciones que hicieron no cambiaron 

sustancialmente la propuesta curricular. 
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Sección XVIIl del SNTE. 

La participación de la sección XVIII se dio por dos partes: por medio de la comisión de 

normales y por el Sector IX, representante sindical del magisterio indígena. Los dos 

tuvieron una presencia activa en las sesiones de discusión, siempre apoyando a los 

profesores, de hecho, la comisión de normales participó en una parte importante de la 

propuesta, particularmente en lo referente a la cuestión indígena. 

Escuela Normal Indígena de Michoacán 

Los profesores de la Normal llevaron siempre la dirección de las sesiones, fueron ellos 

quienes trabajar0n previamente en los documentos que se expondrían. Al principio se veía 

cierta desorganización, en las primeras sesiones hacían falta los documentos pofe~crito, 

situación que provocaba que la sesión se pospusiera, sin embargo, después fueron 

organizándose más y logrando tener los escritos a tiempo. El trabajo que ellos realizaban 

fue el más pesado, durante la mañana se discutía un aspecto particular de la propuesta y por 

las tardes se reunían para planear la forma en que se presentaría lo siguiente. 

La actitud siempre fue de defensa hacia su propuesta, un aspecto particular es que dentro de 

las sesiones hacían uso del idioma purhé para comunicarse entre ellos y acordar algunos 

asuntos de última hora, la posibilidad de comunicarse en otro idioma les permitía no sólo 

ajustar algunas cosas, sino hablar ampliamente de lo que pensaban sobre los demás. 

2.4.4.1 La discusión de la propuesta curricular60
• 

Los asuntos particulares que se discutieron en estas sesiones no fueron solamente los 

referentes a la propuesta académica, sino a todos los aspectos que debían cubrirse e 

incluirse en un solo documento, siendo la Normal Indígena una institución de nueva 

creación, así, los asuntos se dividieron para cada día quedando de la siguiente manera: 

Diagnóstico de la situación educativa en las poblaciones indígenas de Michoacán. 

t5íJ Se debe aclarar que en este momento no se hará un análisis de la propuesta curricular en su sentido 
académico. asunto que será lnltado ampliamente en el siguiente capítulo. lo que se quiere hacer en esta parte 
del trabajo es mostrar la forma en que se involucraron las distintas instancias educativas para la construcción 
del mismo y la forma en que defendieron sus posiciones. 
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Infraestnictura. 

Cálculo financiero 

Decreto de creación. 

Propuesta curricular 

Enseguida se irá viendo la forma en que estos -aspectos se· fueron ·discutiendo; solamente se 
- - . " -_ 

tomarán en cuenta aquellas partes que se prestaron. a ~isc~sión y en las __ qüe se tuvieron que 

llegar a acuerdos. 

Diagnóstico. 

El diagnóstico no fue realizado por los profesores, la Subsecretaria de Planeación de la SEE 

fue la responsable de hacer un estudio para conocer la_ viabilidad del reconociniiento de la 

Normal y la autorización para su funcionamiento. El día en que se discutió este punto, se 

invitó a los responsables del estudio para analizar la forma en que se había realizado. 

Se trata un estudio muy esquemático de la situación educativa en el sector indígena, para el 

mismo, se escogió una muestra al azar considerando al 20% de los centros educativos 

existentes en todo el Estado, se aplicó un cuestionario a los directivos de los centros 

elegidos. 

La muestra se conformó con un total de 313 profesores pertenecientes a 39 escuelas, de las 

cuales 28 correspondc;:n a la zon<l P'urhépecha, 7 a la náhuatl, 2 a la mazahua y 2 a la 

ñhañú. Los rasgos a evaluar fueron los siguientes: rangos de edad en los profesores, rangos 

de antigüedad en ,el sel"Vicib educativo, perfil lingüístico de las comunidades, perfil 

lingüístico deÍ pl!rsÓ~¡l docente y matricula escolar desde el ciclo escolar 1995-1996 hasta 

el 1999-2000. 

Para quienes elaboraron el diagnóstico, según consta en el documento, "el obstáculo real de 

la Educación Indígena radica en la carencia de materiales didácticos acordes a las diferentes 

etnias del Estado" (p.43). No se incluye en este "obstáculo" la deficiente formación de los 

profesores, aunque al respecto se indica que, según la muestra, 
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... existen 200 docentes sin concluir estudios. de los cuales el 68.5% ( 13 7 docentes) no 
continúan en la actualidad estudiando: al respecto se les consultó el motivo del porqué 
no continuaban con su preparación académica. obteniendo en la mayoría de los casos la 
respuesta de que no es atractivo continuar estudiando porque esto no representa ningún 
incentivo sustantivo en sus percepciones económicas, dado que con la preparación 
actual que tienen, se les otorga la clave presupuesta) que ostentan. (p. 4·0 

Si la muestra fue de 313 profesores y 200 de ellos aún no continúan los estudios, esto nos 

da un porcentaje de un 63%, un porcentaje muy alto que no es tomado en cuenta como un 

factor que tenga una consecuencia negativa en la educación básica del sector indígena. 

En el diagnóstico presentado no se especifican cuáles fueron las comunidades indígenas y 

las escuelas escogidas a las que se aplicó el cuestionario, esto es importante porque uno de 

sus resultados indica que "er1la mayoría de las comunidades visitadas ( ... ) el idioma es el 

español; la<lengua tl1l1teína,,(Ótomí, P'urhépecha, Mazahua y Náhuatl), lo hablan los 

abuelos, lo entiénclen,lo~.·paclr~sy solamente lo poco que se les enseña en las aulas, es lo 

que aprenden l~s M~?f (f_o;f;cit) 
_.,, _ .. ;··,' 

Es necesario ~?h§~é(lás coínllllidades que fueron visitadas porque, ciertamente, existen 

algunas que y~ per~iefon la 1ci~gua materna, pero hay otras. regiones en el· Estado en las que 

la mayor . d~~'\I§hos niños no tiene otra forma de comutl1cación~ en sus primeros años 

escolare~. que"su,fongua materna, por ejemplo, en la zona de la Cañada de los Once 

pueblos; ei.porc~ntaje de hablantes es muy alto, así como en algunas comunidades de la 

Meseta. 

Por otro lado, en la parte final del documento presentado, se sugiere la elaboración de otro 

estudio para determinar de forma más exacta la demanda real de las etnias del Estado. 

La presentación de este diagnóstico provocó una serie de comentarios, los profesores de la 

Normal señalaron que no se tomaba en cuenta el rezago educativo que existe en las 

poblaciones indígenas, que no se habla de las características o rasgos culturales de las 

mismas, que sólo se basaba en la lengua materna para determinar la posibilidad o no de la 

autorización de la Normal, se preguntaba: ¿quiénes perdieron la lengua ya no son 

indígenas?. Asimismo, referían que era necesario definir criterios para comenzar a 

recuperar lo que las culturas habían perdido. 
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Por su parte, los representantes de la DGEI en Mic:hoacá11 se mostraron c9nformes con el 

diagnóstico presentado, afirmaron que para ellos era muy.(;lar()yque;habíaque reconocer 
- --_oc-:. oc_-c';_o--c;;-=._;";o;oc=.,;=-;~'----O,cO-_ _:o=:".'-=;;=--;'=:-";-=--oe;.=;-~=c;ooo=•c".--;-- ---- - - -· 

que en Michoacán había más maestros de los necesarios. 

La Sección XVIII y el representante sindical del SectorIXjso(icit~d(l¡qÚ,~ios. datos que se 
-·· •• ·-· • ,'-¡_- •• -.· ,• 

presentaban mediante gráficas fueran interpretados; ·.· asirrusrnof. ~nsistier.on ••. en .. · .. que se 

planteara que la Normal era una necesidad-de los;pu,~blo~--il1,~í~~l"l~~+É:tl'~i!)ta~drque no-

había un estudio que abarcara las necesid¡ide!) ~~.~st~~ ifüe~I{>s; •. PI'91l4~i~rori qlle la 

comisión determinara qué datos incluir en Ja pr,o~~e~t¡i; 

Para COEPES el diagnóstico, así corno•~e cp~e,~~n~~b¡i no'eracsufic\~nt~iP~¡.a deci~ir si ·Ja 

Normal era factible o no y solicitaron l!n ri,~ey~ e~t,udio. 

Las otras dependencias educativas insistían el1 tbmaf los datos pres~ntados. para argumentar 

a favor de la creación de la Normal. 

Los responsables del diagnóstico defendieron su postura, señalaban que los resultados del 

estudio realizado deberían incorporarse a la propuesta así como se les había entregado, no 

en partes. Afirmaban que no era posible escoger sólo los datos que convenían y los que no 

desecharlos. 

En ese sentido tenían razón, sin embargo, hay serias deficiencias en este diagnóstico 

presentado, no es un estudio con el que se pueda determinar la necesidad de una escuela 

Normal, ni siquiera maneja la población escolar en su totalidad, ni la formación y los 

estudios de los docentes en servicio. Se señalan, de manera general, algunos datos de las 

comunidades, pero no se describen las condiciones educativas en que se encuentra la 

educación indígena. El documento contiene demasiados números y gráficas, pero no una 

explicación amplia de los datos. 

Al final de la sesión, se acordó con la Subsecretaría de Planeación que tomarían en cuenta 

las observaciones hechas y entregarían, a la brevedad posible, otro documento que sería 

incluido en la propuesta, esto último nunca sucedió. 

El decreto de creación 

Se suponía que el diputado que estaba participando en las discusiones llevaría, para este 

día, un borrador del decreto de creación, lo cual no sucedió, en su defensa argumentó que lo 
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que se necesitaba primero era tener lista la propuesta curricular, aunque afirmó que se 

estaba trabajando en el documento,_ comentó que el Estado buscab~cque 19~ g11st()S se 

repartieran entre la federaci~n y ellos, por lo que el primer paso era culminar la propuesta, 

ya que al ser autorizada, por.sonsecuencia se haría un convenio entre los gobiernos estatal y 

federal, al final vendría el decreto como un trámite más. 

Si antes el diputado hab-ía demostrado interés, en este momento se Vio cjl.le-no era ta.oto, en 

realidad no había ningún adelanto en el documento, se sabía qu~ este diputado estaba por 

pedir licencia para postularse como candidato por el PRla la,¡jresid(!ncia muni9ipal de Los 
~. . ,.- .. _-,_' . - -. ~.-"' ;.--. ··,· .. -. 

Reyes. Al igual que el representante de la SEE, muy pronto abandonó'lo~trabaj~s. 

La infraestructura 

La infraestructura no fue cuestion_ada en cuanto a la propuesta de construcción, en cambio 

hubo una discusión en lo referente a sí débía o no ser UÍl internado. Los funcionarios 

argumentaron en contra por l¡isJ ~~~t:d~n-ci,its ; qµe _se·· han te~ido en Michoacán, 

particularmente con la Nofrhal\d~;'TifiJ~Ho,/seg6~ dijerori, esta Normal tiene una 
' . -- -._,. .;:_: ,~ ,:- .-<_: ; 

participación política que va sieri.lp~~; e~ cdntra del Estado. Los profesores argumentaron 

que se debía ver la pC>br~ia·d'~ li pgbl~ción i~digena, sin embargo, los argumentos de los 

funcionarios pesaron· más y se acordó en que no se propondría como internado, aunque se 

buscaría que hubiera becas para los estudiantes. 

La discusión sobre la propuesta curricular. 

Un día antes que se analizara la propuesta curricular había mucho nerviosismo en los 

profesores, al final de la discusión de ese día, hubo una reunión para afinar algunos detalles, 

en ese momento todavía había dudas sobre aspectos importantes, por ejemplo, en el 

documento original algunos docentes hablaban de líneas de formación y otros de áreas de 

formación, al momento de hablar sobre ello se hizo patente su confusión, no les quedaba 

claro a qué se referían unas y a qué las otras. Una de las comisionadas por la Sección 

XVIII, y quien estuvo en todo momento en estas sesiones apoyando siempre las propuestas 

de los docentes, explicaba que dependiendo de lo que se tratara, si eran líneas o eran áreas, 
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el enfoque pedagógico era 0 distinto~l.-señ,alaba que ciebían que estar muy atentos y llevar 

todos ~nii_~ s~~~ e~si:Lº~~E~~1~z!lí,~~~~!.,~R~i::~r~~tec~~ momento las cosas podrían ponerse 

dificiles, sobr(! t~'do: qo~Japir~cción:cie Fó11!1a9ión de Docentes, cuyo representante haría 

cuestionamien.to~cfu~rte~i.~~9ia~tpcia)lllTJf\de ~c~ciémica. Al final se optó por una estructura 

curricular __ c~ri;b~~~ .eri ~~~~~-d'~ frórtila~iÓri; · ~I argumentó fue que de esa manera se tendría 
· ··o': ... ··,, ·. - :.:-~:.:· :· ·; ·;-.h' ·· .:··.·::,--y .. 1:::,;.:··~ ·-:,,:;,- .:: - , ·L ·· ·1:. _:::-.~,. ::~·-_-; •• 

un. CUrrÍCIJ,IYll! w~~'.ig,(7~~¡~1_.y~n,i~~()~-PªSf e ja do, .. , 

Al día sigÍ,li~ñt~t-~'p;e~i~~cin~nt~-~~l~r~kfes~~ta_nte de esta dependencia comenzó la sesión, 

intervino h~d¡~~clo ~na especie d~ i11&oc{µcción sobre la responsabilidad de las diferentes 

instancia/y la posibilidad de mejorar ~~stllncialmente la propuesta que se presentaría, 

señaJó que todos tenían el reto de construir un currículo partiendo de las necesidades de los 

pueblos indígenas del Estado. A continuación presentó un formato para la propuesta 

curricular, argumentó que era la que enviaba la Dirección General de Normatividad y a la 

cual debían ajustarse. (Ver cuadro VIII) 

Esto causó molestia en los profesores, inmediatamente cuestionaron: "¿por qué después de 

tanto tiempo de estar trabajando con Formació11 de Docentes y de que ustedes sabían que 

estábamos elaborando la propuesta, hasta ahora se 11os dice cuál es la estmctura que debe 

llevar?''. Señalaban: "esta actitud refleja una tende11cia arraigada en la subsecretaría de 

que las cosas, si no son como ahí se dicta11 110 pasan ". Hablaban de que ellos, hasta ahora 

habían demostrado con acciones la intención de avanzar, que habían cedido, por ejemplo en 

la cuestión del internado, pero que ahora no podían aceptar esa propuesta y cambiar todo su 

formato. 

Por su parte la Sección XVIII apoyaba y afirmaba que tenían la experiencia de que si algo 

no se entregaba como Normatividad y Formación de Docentes decían, era rechazado. 

La situación hizo que los dos bandos tomaran posiciones, parecía que el asunto era sólo de 

forma, pero en realidad había cuestiones más de fondo. Llevar un nuevo formato, 

precisamente el día de su discusión, se prestaba a pensar que el trabajo realizado 

previamente por parte de los profesores no sería tomado en cuenta, al menos éstos así lo 

exteriorizaron. Acusaron a la dependencia, de manera directa, de querer imponer un 

61 En el siguiente capítulo se hablará más ampliamente del tipo de estructura curricular que se eligió y las 
razones por las que se eligió. 

129 



formato en el cual debían incorporar, de manera apresurada y por la fuerza, una propuesta 

curricular cl1ya_est~c_t~ra~a~í~~i~.oel.~~.~ada durante meses. 

Los profesores afirmaban que esta dependencia les exigía lo que la SEP no había podido 

hacer con los planes de estudio de sus normales, en el ·sentido d.e que. los planes de estudio 

diseñados en 1997 para l¡i licenciatura en educación prirna_ri¡i y ~n 1999 para }a licenciatura 

en educación preescolar (conocidos como p/a1197°yp/a11~.9!;1,r~spectiva!11erite) aún-no están -

terminados y aun faltan los programas correspondi~nt~~~t9~~µitímosse'mestres;. 

La DGEI-México no intervino en ningún QlOmenf<:),ilpor sufaarte 1~• DGEI-Michoacán fue 
.- . .• . . • •• ' .·"'" .,. .. ·,-~'".'· .. ' -~ ;• ., ' • ,-. ,., .• ; - . ., . . ' ., . ,·.· • :, ' ·. • •e 

más conciliadora, .. ~eñaló. la necesidad ~.e resp~t~r:!• a~4erªos· como comisión y defender la 

propuesta erití~ fooos'. Esto ca,lmó los· á,9i~os,je ~cÓ[dó~C}ue se trabajaría con la propue.sta 

de. la Norm~l y que, el~ ac:~ptars(l, .1~ pefe_n§~ ~~a.ríª a ca,rgo •de todos los involucrad()S. U na 

y otra vez subrayaban la importancia del ·~rabajo que se estaba haciendo, afirmábah que 

desde ese momento ya no se podría hablar de la propuesta de los profesores sino de la 

propuesta de todas las instancias educativas ahi presentes. De esta manera comenzaron los 

profesores a exponer su propuesta con el formato con el que habían trabajado. 

Formato presentado por la Dirección de Formato presentado por los profesores de la 
Formación de Docentes Normal Indígena de Michoacán . Introducción . Introducción . Antecedentes . Antecedentes . Diagnóstico . Diagnóstico . Fundamentación . Propósitos . Propósitos. . Perfiles de ingreso y de egreso . Criterios para la elaboración del plan y la . Marco conceptual y referencial 

organización de las actividades . Áreas de formación. contenidos y programas de . Mapa curricular estudio . Descripción de las asignaturas . Mapa curricular . Perfil de la planta docente . Metodología . Evaluación . Áreas sustantivas . Servicio social . Titulación . Perfil de la planta docente 

CUADRO VIII 
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Perfil de ingreso y perfil de egreso 

Este fue el primer aspecto a discutir, desde ahí se comenzó a ver la forma en que se trataba 

de obstaculizar el trabajo, como uno de los acuerdos anteriores era trabajar sobre los plimes 

de estudio vigentes, en el caso del perfil de egreso, los profesores de la Normal adoptaron 

los puntos que sefüllan los planes de estudio de las licenciaturas en educación pnm¡yia y 

preescol11r diseñad()f enº 1997 y 1999 (en adelante plan 9 7 y plail 99), respéc!iváfuefite, Y 
que son ;los ~ue, está.n vigentes, solamente particularizando el sentido indígena y aportando 

algunos nuevos en los que se señala el compromiso con las comunidades y la formación de 
. •-;., .. 

una identidaq étnica en los futuros profesores. 

El desconóciiniento de los planes de estudio anteriorinente mencionados, por parte de las 

instancias ofic!a,J~s, i11icjó la discusión, en particular, ~I representante de la Dirección de 

Formación d~O~c(!ntes hizo patente su desconocimiento, pero insistía en que no habían 
> ,,'' '•_;•"o 

sido tomados e11 Cljenta los perfiles que ahí se describían. Curiosamente no se hicieron 

comentarios á aquellos que se avocaban al sentido indígena, sino sólo a los que habían sido 

copiados textualmente del plan 97 y del plan 99. AJ final no se hicieron cambios 

sustanciales. 

Marco conceptual. 

La discusión que se armó en este aspecto resultó interesante, los conceptos a considerar este 

día eran: hombre, realidad, conocimiento, educdcióll, api'e1idizaje, proceso de ense1ianza

aprendizaje, c11rríc11!11m e interculturalidad. 

Los representantes de la DGEI en el Estado escucharon a los profesores, pero después 

leyeron su propuesta, eran definiciones copiadas de un diccionario. Los profesores al 

escuchar la nueva propuesta defendieron la suya argumentando que ellos se estaban 

basando en la dialéctica critica y en el materialismo histórico. Su argumento fue apoyado 

por COEPES, quien afirmó que los conceptos presentados por los profesores se 

relacionaban y tenían una coherencia con el enfoque global que se proponía. 

Lo anterior molestó a las otras instancias, quienes ya no participaron en la discusión sobre 

este tema, de esta manera los conceptos también quedaron tal y como se presentaron. 
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Las áreas de formación y programas de estudio. 

En el caso de las áreas de formación sucedió algo curioso, se habían manejado siempre 

cinco áreas: psicológica, pedagógica, indígena, sociológica e instrumental. Todavía el día 

anterior se señalaban las cinco áreas entre los profesores, sin embargo, al momento de la 

exposición se dejó de lado el área instrumental. Solamente quienes habían leído los 

documentos anteriores podían darse cuenta de esta omisión, las dependencias educativas no 

lo notaron. 

En uno de los recesos, al preguntar qué había pasado con el área de formación instrumental, 

los profesores me respondieron que esa área estaba contemplada en el plan de estudios de la 

licenciat1:1ra en educación primaria de 1984, pero un día antes, analizando el plan 97 se 

daban cu~nta de que ésta se incluía en el área pedagógica, pues en todas las materias se 

especifica el contenido y su enseñanza. Llegar a esa decisión provocó en los profesores 

fuertes discusiones, sin embargo, cuando llegaron a la mesa de trabajo ya todos estaban de 

acuerdo. 

En general todas las áreas, excepto la indígena, tuvieron las siguientes observaciones: se les 

indicó que debían justificarse y relacionarse entre sí mediante los diferentes programas de 

estudio, asimismo, debían incluir bibliografía básica en cada curso. Los programas de curso 

de contenido general y en donde se incluían aspectos indígenas no fueron expuestos en su 

totalidad, a. solicittid de los funcionarios, de tal suerte que las observaciones fueron 

mínimas, no sucedió JO mismo con el área indígena y con los cursos específicos de la 

misma, ló cual provocó una nueva discusión, en este caso con DGEI-México, quienes 

hicieron los siguientes cuestionamientos: ¿Cómo va a manejar el muchacho el 

bilingüismo? ¿Cómo capacitar al muchacho para que favorezca en el niiio la cultura 

indígena? ¿En dónde se encuentra la didáctica para la enseiianza de la lengua indígena? 

¿Cuáles son los fundamentos psicológicos, pedagógicos y sociales de esta área de 

formación? Afirmaron, "si hacemos observaciones de este tipo es porque ustedes hablan 

de una propuesta alternativa, su carta fuerte es la línea indígena y es ahí en donde debe 

estar bien fundamentado". Ciertamente, las observaciones eran hechas para que el trabajo 

se mejorara, sin embargo, hay que recordar que esta dirección se encontraba ahí para 
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orientar teóricamente a los profesores, su trabajo debía consistir en hacer propuestas para 

perfeccionar la propuesta, nunca lo hiciero11. se limitaron a los cuestionamientos. 
---- - ·---- ·-- --,.~ ---- ;·--- - - - -- -- --- ---_,e_,._ -=-=~---O-----~o-;_-_--=-.-o-=--o;-~"C 

. . 

Hay que mencionar. que las asignaturas que se propl!~ieron en esta área fueron: Lengua 

Indígenci1, 11, 111 y IV, Culturas Indígenas de America, Culturas Indígenas ele México y 

Cultura Indígena Específica I y /l. No se incluyó la asigrt~ttirn Lengua Indígena y su 

Enseií"ai1za, misma que se reconoció- qlie era iiece~ari_a y~q~e debía desarrollarse en el 

documento final, al igual que todas las observaciones hechas en el transcurso de estos días a 

las diferentes partes de la propuesta (Ver mapas curriculares en el siguiente capítulo). 

Metodología. 

Uno de los propósitos dela Normal es que sus estudiantes puedan te11er una posición activa 

dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, comprometiéndql9s con su propio proceso e 

involucrándolos en. la t()(iiá de decisiones, para ello, el fü~tR"c!q, ql!e se propone para su 

formación es la InvestigaciÓn•Acción, metodología que, según IOQ>p~ofesores, ·responde al • • "'->•,' ; -·. :: ·. •' •"r. :'· '• ··:'.~ • ";:, •• ! ... '1"'. ' ! ' ' • ':' ' 

tipo de forinaciÓ~, qüé }¡üÍereri darles y que construirá las bases para su futura práctica 
. - ;:,~_<\ 

docente, má{coffií'~<?:rrigfld~coil sus alumnos y con las comunidades indígenas . 
. - --,.-.· - .... ,.,!. ''• 

La própu¿stade!Ós~~rofesores causó problemas, Formación de Docentes mencionó que no 

era un método que se ajustaba a los planes estudio vigentes, en los cuales no se especifica 

una estrategia metodológica sino se deja en libertad al estudiante de elegir entre varias 

propuestas, señaló que esa metodología ya había pasado de moda y recordó que las 

indicaciones de Normatividad eran que debían ajustarse a los planes 97 y 99, y sólo dar la 

especificidad indígena. La respuesta de los profesores fue categórica: 

Nosotros tratamos de estar dentro de la norma, pero ésta no nos permite abrir los 
espacios para nuestra propia educación. No hay programas de educación adecuados a 
la cultura indlgena, esto es el principio, nosotros partimos de la realidad, estamos 
intentando adecuar todo a los planes generales, pero ustedes nos meten en una camisa 
de fuerza, no nos dejan libertad para nada, lo que planteamos es una estrategia 
metodológica que va de acuerdo a toda la propuesta. 

Las otras instancias educativas apoyaron a Formación de Docentes, DGEI-México afirmó: 

"Hay una normatividad que se tiene que cumplir, ustedes decidieron que plantearían algo 
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distinto, una propuesta alternativa, si es asítiimen que se1ialar el por qué y el cómo. No 

habríawob/en,1~ .'i~~u~ie~~ s_i~() ~apf!c{CI!J'~~~~()~sehiciera11 adecuaciones''. 
'. .,· - - ·-.- ·: 

Quien pudo salvar la si.tt.i~cióri fue el repres,entante de COEPES, para él la propuesta 
-. ,._. '' ., 

metodológica correspondía a la•propuesta general, señaló que sólo era .necesario incluir el 

aspecto teórico, pero que bien podía prop9m~r~e ª la inv(!stigl\c:ióg~a.c:c:ión como una 

estrategia metodológica necesaria ell laNormat-

El acuerdo al que se llegó fue incluir un respaldo teórico en .~ste pu~_to,•pero dejar claro que 

esa seria la metodología que se seguiría en la Normal, 

Estas fueron las cuestiones que en mayor grado·. genefarort ·- di~.c~ltacl~s . entre !¿is·. partes, 

cuando tenriinaron las sesiones se nombró una comisión fedactd~a, aJ..flnl;ll todos ~ablaban 
ya de "su propuesta" y afirmaban que sería defendÍ(iapordoclo~. ell cas§ f!t:l ;_un riuevo 

rechazo di'i~s ·.·Secretaría de Educación en el Estado y de·.·. Ja Direc6iÓn· 
0

d~neral de 

Normati~icl~~. 

Se entregó en septiembre de 2001, pero a pesar del trabajo reafiza_~?.: llu~ia~erite fue 

rech~ªcl~; ~-it~I of:)cfo DGN/298/01, de la Subsec:retaríá ~e;gciu.~!l~lé>H~~á:~ica.;y Nonnal y 

de la Ditéc"C:ióri General de Normatividad, fechado él ¡jdfu,éro\ie:nó~i~Ni'bre" cléLario 2001, y 
' ! .·• ,,,_ -. ' . - ·- - . ·· .. ~-.- : ; ~-.- • '/ ·: ''• .• --.·~·- ·. '"• -~ . 

dirigida al sl.lbsecretario de Educación Media Superior cleJa'S~br~iiiri~ cid Edücación en el 

Estado de Michoacán, se informa que la nueva propuesta presentada tiéne. -algunas 

dificultades, entre ellas se mencionan las siguientes: 

En las propuestas de ambas licenciaturas, en las que se incluyen las asignaturas de los planes 
de estudio vigentes. se presenta una argumentación inicial diferente a los criterios y las 
orientaciones académicas de los nuevos planes de estudio para la formación de profesores de 
educación primaria y educación preescolar. 

Las asignaturas del mapa curricular no coinciden en las horas y los créditos con las de los 
planes de estudio oficiales. 

La organización institucional. las funciones sustantivas. el servicio social. las áreas de 
formación. la relación entre la teoría y la práctica. el papel de la investigación-acción como 
metodologia y la evaluación. no corresponden a los enfoques y lineamientos actuales. a pesar 
de que en el documento se insertan los mapas curriculares similares a los de los planes de 
estudio vigentes y la descripción de las asignaturas. 

De acuerdo con este oficio, la propuesta curricular no puede ser aprobada por las razones 

que con anterioridad se expresan, por ello, se especifica que 
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... es necesario modificar los planteamientos centrales de los planes de estudio, ya que 
difieren sustancialmente del plan de estudios nacional para la fonnación de profesores de 
educación preescolar y primaria. Para que se puedan autorizar las propuestas curriculares de 
la Licenciatura en Educación Preescolar Indígena y de la Licenciatura en Educación 
Primaria Indígena le solicito se atiendan las disposiciones académicas, los contenidos y los 
enfoques de los planes de estudio vigentes y se adicionen los rasgos del perfil de egreso, los 
contenidos. las asignaturas y la bibliografia que juzguen convenientes a fin de lograr las 
competencias pedagógicas y los conocimientos necesarios para ejercer la docencia en el 
medio indígena. 

Es decir, nuevamente habrá de modificarse toda la propuesta, el argumento es que no 

corresponde a los planes de estudio vigentes para la educación normal, se olvidan estas 

autoridades educativas que, precisamente, la atención a la diferencia es uno. de los objetivos 

de la Eshu~i~ NÓÍtll_ar Indígena de Michoacán, cambiar la met9dológ{~ Íª~ áre~s de 

formación,;'.1'i e~~JÜación, el servicio social y la relación entré. I~ ·t~oíÍ~;;,y;fla .. prii¡;tica, 

significa~ 6a$biÍÜ" ¡()do el sustento teórico metodológico del currlcu1Jaj,/ s~ 6icle . que 

solarilent~s~ adicionen los rasgos del perfil y los contenidos educativosc;o+es'~~ndiehtes a 

las difererit~~ etnias del Estado, lo cual indica no sólo que el trabajo r~~lii~9Ái no. fi.ie 

tomado en cuenta, sino que, y esto es lo más grave, es imposible propOrie(un tipo de 

educación distinta que salga de las "normas" oficiales o que esta misllll\ iiÓrmatividad 

pueda ajustarse a nuevas necesidades, así también, hay que decirlo, prevafec~ I~. política 

homogeneizadora en la cual lo diferente no es reconocido. 

A pesar de que todas las instancias participantes afirmaron que defenderían este 

document(), !lo suc.edió así, excepto algunos docentes de la Normal y la Comisión de 

Normales de la Sección XVIII, ninguna otra dependencia la apoyó, otra vez se regresó a los 

profesores para que la reformularan, otra versión fue entregada en febrero de este año 

(2002), la cual también se regresó, la última acaba de entregarse en septiembre pasado 

(2002) y se está a la espera de una nueva respuesta. 

Según algunos docentes, la última propuesta ya no tiene los elementos que la seguían 

haciendo alternativa, es sólo una adecuación a los planes de estudio de educación normal. 

Otros son más optimistas y la ven como la posibilidad de conseguir finalmente el registro, 

afirman, "ahora sí nos apegamos a todos lineamielllos que ellos nos hicieron''. 

La respuesta de la SEP indica, por su parte, que los proyectos educativos realizados por los 

propios indígenas no son tomados con la importancia que se merecen, de nada sirven los 
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acuerdos firmados internacionalmente, tampoco valen las leyes estatales y federales que se 

aprt1e~~n J1_(lr~.r~gs;in.Q<:~~ lg_s ci~res_hgs • _ de_~estos __ R_llel:Jlos. N1:1.l1.c"~ .h1~ -ins!an~ias ~~ll~ativas _ 

dieron un verdad~roap?Yº en la construcción del currículo, nunca enviaron especialistas en 

diseño -para ayud~r en -ese sentido, los profesores trabajaron siempre solos y los fueron 

llevando, c~ll161~}dÜ() uno de ellos, por varios túneles y en cada uno se fue quedando la 
. :: »< . -.. ' 

esencia-ylosyi¡:rdader()s.principios indígenas. Lo que ellos no querían, y así lo hacian ver, 

era recurrir: a tm currículum oculto, como varias veces se les proponía, ellos querían que 

todoestuvl~ra}lar~ e,n el documento, lo cual no sucedió. 

Después, d~ estgs casi siete años de trabajo, habría que preguntar a los profesores, si es que 

ahora les qan la Clave; qué tanto se ha ganado y que tanto se ha perdido, si valió la pena 
,' -· .. ,. 

tanto esfüe,rzo y dedicación, habría que preguntar también si todavía puede llamársele 

Escuela Normal Indígena o si lo indígena queda nuevamente en el aire, esperando que sea 

el compromiso de cada uno de los docentes el que le de ese sentido.62 

6~ El análisis que se hará en el siguiente capitulo tomará en cuenta desde la primera, hasta la quinta versión, 
debido a que el trabajo de campo se terminó en noviembre de 2001. fecha que coincide con la respuesta que 
dio la SEP ante el documento presentado después de las negociaciones de julio y agosto de 200 l. El 
seguimiento a las versiones sexta y séptima ya no pudo ser posible. 

136 



Capítulo Tercero. 

La propuesta curricular de la Escuela Normal Indígena de Michoacán: Proyecto 

pedagógico y negociación política. 

El propósito de este último capítulo es analizar la forma en que se fue construyendo la 

propuesta curricular durante estos seis años de experiencia y de trabajo político

pedagógico. Este trabajo de reconstrucción histórica se basa tanto en documentos rectores y 

normativos, como en aquellos en los que quedaron inscritas las huellas de diferentes 

agentes qu'.e participaron en este proceso. Así, en primer lugar; nos encontramos ante cinco 

documentqs ~n lbs q~e. si bien, se parte de un pensamiento inicial que es el que le vadando 

forma a todos, s~ puede afirmar que el documento presentado en agosto del 2001, y que los 

profeso~es"i11~1Tlª~ ''la quinta propuesta cunicular"63
, es la conjunción de las anteriormente 

presentad¡ls; ' pues en ella se recogen las intencionalidades que fueron considerándose 

durante la elaboración de las distintas versiones, aunque también es necesario explicar que, 

en algunas piuies, hay cambios sustanciales entre las mismas; algunas veces es claro el 

crecimiento que se fue obteniendo en conceptos y enfoques, pero en otras es notoria la 

forma en que tuvieron que dar acceso a las peticiones de la SEP, haciendo que, en algunas 

partes del proyecto, aparezcan elementos introducidos a partir de las negociaciones llevadas 

a cabo. Tal es el caso de la exigencia de las autoridades educativas de tomar como base los 

planes de estudio diseñados en 1997 y 199964 (en adelante plan 9 7 y plan 99) para las 

licenciaturas en educación primaria y preescolar, respectivamente. A pesar de ello, se puede 

63 Los documentos que se han presentado son los siguientes: 
El primero. fue reali7.ado en 1996 y entregado a la SEP en septiembre de 1997. 
El segundo no tiene fecha escrita. pero fue elaborndo en 1998. 
Los documentos tres y cuatro se fechan en enero y julio de 2000, respectivamente, entre ambos no hay 
diferencias sustanciales. 
La quinta propuesta fue elabornda y discutida ante las autoridades educativas federales y estatales en los 
meses de junio, julio y agosto de 2001. 
En el ANEXO TRES puede verse un cuadro comparativo de estos cinco documentos 

6-I Los planes de estudio de la SEP para las licenciaturas de preescolar y primaria son documentos amplios, 
dificil mente podría hacer un análisis completo de los mismos en estas páginas. la referencia directa hacia ellos 
se hará en función de los elementos que son retomados para la propuesta curricular de la Nonnal r ndígena de 
Michoacán. Para una mayor infonnación sobre los dos documentos véase: SEP. Plan de estudios. 
Licenciatura en educación primaria. México. 1997. Y, SEP. Plan de estudios. Licenciatura en educación 
preescolar. México. 1999. 
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considerar que la. propuesta presentada contiene elementos que hacen de la misma un 

docume_ntQifif~r~111~ e.11 ~arie>s aspectos. 

Con base a lo anterior, el propósito de este tercer capítulo es analizar cada una de las partes 

que presenta esta, propuesta curricular y poder establecer hasta qué punto se le puede 

considerar como una propuesta alternativa o si más bien sólo es una adecuación a los planes 

de estúdioº-afite!(nfencioiiadós, introdl.Jcierldóeiifoc¡Ties étnicos y contenidos particulares. 

En esta exploración, primeramente se tomarán en cuenta algunas ideas teóricas sobre el 

concepto de cürriculum y el diseño curricular; cuestión que se hace necesaria para saber de 

donde se p~rte en Ja elaboraeión de este proyecto educativo y para, asimismo, clarificar 

puntos necesarios para la reflexión. 

Una vez considerados los aspectos teóricos; el análisis se irá haciendo tomando la 

estructura presentada en esta quinta ~ersióri d~ Ja propu~sta curricular,. pero recogiendo los 

elementos que son considerados desde el primer proyecto, .. para/ver así, •. la· 1na,m'lra. en que 
. . - '' . . . . . . ,., ~ .. ' . ~ ,• ~ . ' 

Los puntos concretos que se considerarán, son- Jos, sigyiep!f!s: e/111'!_fciAfe>fic~piual, los 

propósitos de la institución, los propósitos de · 1as iÍ9en~ial~~r~s, l~s ~'!rj;}~~ide li1gn~so y 

egreso, el enfoque teórico metodológico, las. áreas de.•JoitiádiÓ?/, Íós pf~ffeama; y los 

conte11idos de educació11 indíge11a e i11tercultural, los critqri~tde evalimciÓn y los criterios 

de titulación. 

Cabe mencionar que, aunque se trata de dos licenciaturas y se presentan dos documentos, 

no hay diferencia en los enfoques, los puntos que se indican con anterioridad, son los 

mismos en ambos documentos, la diferencia se encuentra en algunos programas de curso, 

mismos que se verán por separado, sin embargo, es necesario señalar que el plan de 

estudios que subyace en ambos es el de primaria, debido a que en su mayoría, quienes 

participaron en su elaboración son profesores de este nivel, mientras que por parte del nivel 

preescolar solamente participaron dos profesoras, lo anterior hace que de los dos 

documentos, el que corresponde al nivel primaria se encuentre mejor estructurado. 
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3.1 Algunas consideraciones teóricas sobre concepto de currículo y el diseño 

curricular. 

Al hablar de diseño curricular, una de las primeras dificultades que se presenta es la 

definición.del concepto de currículum, lo cual podría parecer un asunto sencillo, pero no lo 
-- --=- -- ·--- ----- ------- . - -'--º-·-----=-oc.=__-•--------- -- ~-===-·---='-"-....:__~-'""=e- -- - - - - --

es tanto, una defiriiciqn irnplicacqna'lllªnera de concebirló,:que·trae consigo todª una base 

social, . filosófic1t; epl!ca~i'I~ '~ d.~lt~pd'c¡u~~déO,e; tragycirse '~ un . documento cjue sirva. a la 
. . ·. ' . - .' ':- ·. ' ; ' -.. -- _. - . - .'.: i , ', -- : . -. . ' ' "': ; . -:', ~-- !" -. l • ·. ' ..• '" ·• ' . -, - 1 :.· ·. • ' • 

alcances·delffiisrii~ .. Coristituye·pqr.'~1fo ~ri espacío complejo de negociaciones, .prácticas y - . ·_. .', .. '', : .. ·:,.·-· - ·.· º""' ,_, -:., ' - - "., '" ·. ·· .. ,,,,, ____ -.,,.--, - •' .·. -, .:, 

Distintos aJt~¡~~/~~i~ci~~n.~11 ~~¿ ~l t~~fui.no c11rrícu/11m ha tenido diferentes acepciones y 

que se ha ~xhiic~~6. de~ac,gktJ~ :¡i'..1k~ ªs'pectos que, sobre él, quieren resaltar algunos 

teóricos que han tr~baJaddsobre ~l teiri~. 

Sterihouse (1Q84:29)<pl~ht~a que "un currículo es una tentativa para comunicar los 

principios y rasgos eseriClales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca 

abierta la discusión critica y pueda ser trasladado efectivamente a. la práctica". 

Gimeno (1998: 40) por su parte, define el curriculum como "el proyedo selectivo de 

cultura, cultural, social, política y administrativamente condicionado, que rellena la 

actividad escolar, Y. qüe se hace realidad dentro de las condiciones de la escuela, tal como 

se halla configurada" . 
. .. 

Rule (citado por Gimeno: Op.Cit: 14), lo explica de tres formas: como una guía de la 

experiencia qué tiene el alumno en la escuela, como los conteriidos de la educación, y como 

una propuesta que refleja la herencia cultural en una sociedad determinada. 

Schubert, (también citado por Gimeno, Loe. Cít.) afirma que la forma más común y 

extendida de defiriir el curriculum es "como un conjunto de conocimientos o materias a 

superar por el alumno dentro de un ciclo, nivel educativo o modalidad de la enseñanza [o 

bien como un] programa de actividades plariificadas, debidamente secuenciadas, ordenadas 

metodológicamente, tal y como se muestran( ... ) en la guía de un profesor''. 
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Para Grundy ( 1987: 114) el currículum es una "construcción cultural ( ... )no se trata de un 

concepto abstracto.que.tenga,algún. tipo de existencia:fuera .y.pr:eyiamente~a..lae>cp_erienc:ia. 

humana". 

Como puede. obse~arse, ia d¿fl~ición al concepto de curricÜlum' se ha dad() sobre la base 
. .,.._ ·· ..... ' . 

de por lo meno~ tres aspectos: . 

1. Como uni pr6gr~ma O una guía de actividades a· seguir ... · 
. . . . . . ' 

- . ,·, '} ·__ .. '> 

2. C9m6 Ufl C()njllnto de conocimientos ordenado.s que los est1;!dia.i:it7~ de.ben obtener 

durante un curso o un nivel escolar, y 

3. Como una construcción siempre abierta, relacionada directamente con la cultura, en 

la que se pretende expresar las intenciones sociales, polítiéas, pedagógicas y 

filosóficas que sobre educación tiene un grupo determinado. 

En el presente trabajo, el concepto de currículum tratará de abarcar las tn~s concepciones, 

definiéndolo de la siguiente manera: 

Es un proyecto cultural que expresa los conocimientos y las i:o11cepci01ies.pedagógicas, 

filosóficas, sociales, culturales y políticas relacionadas dif~~t~if,~nÚ Con la práctica 

educativa, y que conlleva una propuesta de 'ti·abiJJ~· c~'n lm~; s~he. de contenidos 

específicos, sujetos a discusión -en su ·C~!1'iiic(J1; ~~ ~é;1~ro,' é;nid, clase y edad- y 

aprobación de los directamente involucratfº~ eWiifar~~eso de enseilanza- aprendizaje. 

En ese sentido, la discusión que se 'quiere iniciar, en primer lugar, es que el diseño de lln 

currículum, debe partir de una ne~e~iclád so.cial y educativa, de una realidad y no de una 

elucubración sobre la práctica docente; es decir, una propuesta curricular es un proyecto 

para llevarse a cabo, no un concepto abstracto, el cual debe relacionarse con la cultura y las 

necesidades educativas de un grupo social, tomando en cuenta las diferencias que tiene con 

otros grupos sociales y sobre la base de que si un currículum es elaborado buscando lograr 

una educación homogénea, se tiene el riesgo de responder exclusivamente a las necesidades 

de un determinado grupo, olvidando así a otros diferentes. 

Si partimos de que el currículum es un proyecto cultural, es necesario, para su análisis, 

tomar en cuenta no sólo los contenidos que se proponen o la estructura que lo conforma, 

sino examinar los valores que lo han orientado, el marco político-social en el cual se ha 
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construido, así como el pensamiento y el modelo pedagógico en el cual se inscribe, no se 

debe olvidar que el diseño del currículum 

... no es sólo una forma de mirar a la práctica social ( ... ). Es también una forma de ejercer 
dicha práctica. En cuanto define una fomia de organi;mrla. configura una fonna de entender 
la práctica de la enseñanza. En cuanto define momentos especializ.ados de decisión. 
delimita roles sociales capacitados para esas decisiones. En cuanto que la gestión del 
currículum es una misión de la política educativa. la forma en que se define el proceso de 
decisión, los momentos y los encargados de tales decisiones. es a su vez una decisión 
política que tiene repercusiones en la comunidad social y educativa. Pero sobre todo ( ... ), 
configura el propio trabajo que desarrolla el profesor en el aula. no ya en su contenido, sino 
en las propias características profesionales de ese trabajo. (Contrcras. Op. Cit: 206) 

De esta manera, se puede afirmar que en la construcción de una propuesta curricular, la 

posición comprometida de los actores que lo elaboran es uno de los puntos más 

importantes, si quienes diseñan están inmersos en la praxis educativa, pero además han 

vivido uno de los problemas más graves d~ la educación que es llevar a cabo planes y 

programas de estudio totalmente ajenos a las necesidades de su propio grupo social, 
... ·.-··" ' .. -· .. 

entonces, la importancia que cobra. esta construcción es aun mayor, P!lra, estos. sujetós, la 
··' •>"· :_·, 1 

"educación está comprometida con la emancipación del individuo, Le>., s;uaj , significa 

desarrollar la capacidad de autonomía, de realizar juicios críticos e i'hf¿fu;~dos y ele 

desarrollar la capacidad de comprensión a través de la utilización .d~l: con()~imien~o". 
(Contreras, Op.Cit: 202) Siendo así, el curriculum adquiere un c~nicit~rpropio y se 

convierte en un instrumento que relaciona los propósitos educativos de es~ gnipo social con 

la problemática real de la práctica. 

Si se habla de un proyecto para la formación de profesores indígenas, éste debe ser 

explícito en su propuesta curricular, la vinculación social y cultural es uno de los aspectos 

más importánt~s, sin embargo, también es necesario que oriente el trabajo de enseñanza

aprendizaje y que tenga un sustento teórico-filosófico-metodológico-pedagógico y político 

centrado en la diversidad cultural, todo ello con estrategias de aprendizaje y contenidos 

particulares, asunto sumamente complicado, teniendo en cuenta que no existe hasta el 

momento un proyecto similar, en el cual se plantee una formación inicial profesional para 

los docentes que trabajarán en el sector indígena del país. 
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llevado a dos rtlveles .de trabajo: 

Primero, un ~vet en et'cual los profesores han reh~xionaélo·y cljsc~tido•su papel como 
, . ., ... ,,_ .-" ·, ;. ' ,, -_, ' ''"'·' ·-.. , . ;. . ,, ·: --_ .. '· .·.:. :·. ·-_:.- -· .. ··: 

docentes de ~ducación básica, como. profesores.del riivel súp~rio;iy Pªrtlcµla,nn~nte como 
,'"' :. -,.-~- .. -_- •.·· . •.. . ... -· . . ·' -. . . i ,<' • .-.-. ,- : ·- - - .' "' •• _ - ,,. --" • '.-. ·, •• ' •• 

forma~9res0 deformadores; así .comO°'SU1 posipióll0 r~sp~CtO~~/(a~egu9ác~?~:'.lrydí_~ena ene!. e· 

estado y.en.el paí,s;· sus conc;epcion,~s p~d,~g~~i9~~.)'ilpsé§~~~;·p~Iític~s; d~1fürii1~~ (étnicas 

que . posteriormente . sustentarán su,proJluestil; 111isfuas ; ~ue.se. relación~ri con' su . Jlropia 

histori~. como .•.. ma~stros .• pilh1AA~s• .. Y.96h ··.iu" .. c~111prpllliso;co~·.···1.~s:.co~~~.d~ª~r·~~~ígepas • de 

Michoacán. 

Segl1nc!o, · ()frci.hix~L4911~.~. ~~itfªdu~~ lq anteriór, es eJ trabajo concreto ~n.:.J~ ~!~bQf~Ci~n del 
·--, .·'· ·.··~';" .;-;-.,-,:·•.<;,.:···.-.,:;;_:,-• :>~--·--.-._,-· ... -.· .. - ,- ,.·.- ,-_.. - ··-· . - - ~--: ... ;·:. -:, .. -·yc- .• !··:c·-.-,¿~- .. -·· --. 

currÍculum,• es ~I fdpC:yÍTíentéi"'C¡ue se presenta y. donde· puede observarse, de.;lql}tj~ concreta, 
' '. ' . ' . - ' . - . . - - ' '. / . ' .. : " . . ' ~ . ' . . ' 

el grado de ¡¡ut~nomia o condicionamiento que han ido teniendo, a ,,,,Pl:lrtir de. las 

negociaciones con Ja· Secretaria de Educación Pública (SEP) y la Secretarlá'deEdí.i~ación 
·,{:;-:,,.,,·-·.:.··.· · .. :··.·· :.• . 

en el Estado (SEE), y hasta qué punto, las concepciones antes mencioriad~~ ·~· I~ ~ropia 
posición ante la política educativa, han permanecido o se han ido diluy~rici6: adquiriendo 

.• ·· '- . ·.;,· ·-, • éO-~ · .-•.. ,- o - ·-·.-·. · .o 

nuevos sentidos. 

Estos dos niveles, que algunos llaman estructura profunda y estructura superficial 

(Contreras, 1990), permiten ubicar uno de los grandes problemas del diseño curricular, el 

paso de las concepciones teóricas a una estructura curricular socialmente condicionada: 

En la secuencia histórica. ese proyecto curricular. origen de todo curriculum. y las 
mismas condiciones escolares. están. a su vez. culturalmente condicionados por una 
realidad más amplia. que viene a ser como la estructura de supuestos. ideas y rnlores 
que apoyan. justifican y explican la selección cultural. la ponderación de componentes 
que se realizó. la estructura pedagógica subsiguiente. cte. El curriculum se selecciona 
dentro de un marco social y adopta una determinada estructura condicionada por 
esquemas que son la expresión de una cultura que podemos llamar psicopcdagógica. 
aunque sus raíces se retrotraen más allá de lo pedagógico. Gimeno (Op.Cit: 40) 

En el caso que nos ocupa, lo que condiciona el curriculum, no es sólo esa amplia estructura 

de supuestos culturalmente condicionados por el grupo social al que pertenecen los 

profesores, sino una política educativa hegemónica que define, en parte, el tipo de valores, 

ideas y aspectos étnicos que van dirigidos al sector indígena de la población, y que delimita 
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las condiciones para que éstos se conviertan en la expresión psicopedagógica de la· 

formación de nuevos profesores bilingiJes fl~L§~!!l.cl<:> .e!<? M_i<?~c:>!lS~~-·.~.En ~Stl:l .. ~~s~~ la 

realidad más amplia, que señala el autor, sobrepasaias intenci6nes del grupo que se ha 
.·.· . . ' ', 

conformado, haciendo que la negociación política y no los iriterese~ ed.ucativos vayan 

adoptando la estructura final de este currículum. 

Se trata de una doble restricción, en el que pesii más eriiiteréi(i:l.e-1¡isa¡jtoriaades educativas 

por uniformar los planes y programas de estudio en el nivel superior de educación, el cual 

no obedece a criterios que pretenden ofrecer una educación igualitaria65 a los estudiantes, lo 

que en realidad se esconde es la lucha del Estado por mantener su control en cuestiones 

educativas, las continuas llamadas de atención a permanecer en la "norma" no es más que 

el temor a perder la hegemonía que durante ~é~~d~s ha ~enidg. El cuestionamiento que hace 

Apple (citado por McCarty, 1994:73) "¿De quiért pi"oééd~eFsaber escolar y a qué intereses 

sirve ese mismo saber?", lleva consigo u.na.de las.discd~ione~nodales,en[aconstrucción de 

un currículum nacido de ~·n grupo social ·que· h~ :ivi~; eh' 1!1."~e~i~ui!.d@; en la exclusión y 

en la discrirninació_n; que una institución salga de . lá "n~nn~·.·ly q~e'.trate de. realizar un 

proyectó 'propio, significa la posibilidad de construir· nüev~~. cdn~C:imi~ntos bajo nuevas 
'• ""•,:' '"c•C ·;·'.'•- '•, 

perspectivas, situación que no conviene al Estado ~~r~4~--Forfe ·el rlesgo de perder el 

control, asunto que ha cuidado en demasía, estableéie!ldo ·. programas y diseñando 

contenidos educativos siempre de acuerdo a sus intereses, y convirtiendo al maestro en 

general, pero sobre todo al maestro bilingüe en el principal mediador de los intereses del 

Estado y en uno de los más importantes agentes de aculturación de sus comunidades. 

Aquí lo que está en juego no es sólo la formación de nuevos maestros, sino la posibilidad 

de ofrecer una educación diferente en el nivel básico del sector indígena del Estado de 

Michoacán, por ello la continua revisión de la propuesta curricular y los continuos 

obstáculos para su aprobación, situación que se convierte en una cuestión no sólo 

pedagógico-didáctica, sino, sobre todo, política. 

Conscientes de esa problemática, los profesores, según lo narra uno de ellos66
, tuvieron que 

responderse varias preguntas: "¿Qué queríamos ensetiar? ¿Cómo lo queríamos? ¿Para 

65 Igualitaria en el sentido del derecho que todos tenemos de acceder a una educación en las mismas 
condiciones de los demás. 
66 Entrevista realizada al profesor Ramón Toral. Enero de 2002. 
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qué lo queríamos? ¿Para quién lo queríamos? Lo cual 11os llevó, 11ecesariame11te, a 1111a 

pla11(ficc1ció11 ··. 

• Qué enseñar los indujo a. pensar qué contenidos, qué experiencias· de aprendizaje se 

deseaba que tuvieran los futuros docentes, qué metas se queria lograr en ellos. 

• Cómo· enseñar los ha remitido a plantearse desde qué enfoque educativo, qué 
':· - ,· .. -.- '. ·, . -

teorias: qué frieiodología y qué didáctica se piensan seguir p~ra lograr esas metas 
. ··- ¡. . -=-;··-~ - _e • 

• Para qué;;)o~· h~ U evado a examinar su propia posición p()Iítica, filosófica y étnica 

hacia >la. ~du~~ci<ln indígena del estado y del país; y particl11~í-lnente, ·a reflexionar 

sobre .una formación de maestros desde la diferencia émlc1:1,)con principios propios, 

que déjen atrás la capacitación meramente instruméÜtai que se ha arrecido en los 

Cursos de Inducción a la Docencia impartidos por la Dirección General de 

Educa.ción Indígena (DGEI). 

• Para quién, implica una relación con los grupos 'etnicos y con la cultura misma. No 

se pensaba, en ese momento, en una escu~fit'riorrnal .más, ni. de licenciaturas en 

educación básica como las ya establec;iJasl!~·sihoJl~~ lk~11ciaturas con un perfil 

particular. que modificara· 111 · práé:tié~ ctó(;~~te'.·;ri':tas';c~~y@d.~g(!s: iric!Ígenas y que 

inCÍclieia eitelcambiosocialdejli~ ~isfua~:· .~} .•. : ;. 

Para esta labor hari sido neces1:1rias\~~6h~s:h&ai.d~est~dib''Y·de::trabajéi?rnisrnas Cjüe'·se 
han traducido .en la construccipn1:d~·J;¡":m'art~;te6~co~rhetbrl,~iógi~o c~ricret? , para su. 

proyecto educativo, y que les ~1:1rp.ermitido · cl~rificiit-: tre~ puntÓs q~e Có11t~~ras Domingo 

(Op. Cit. 1985) señala como esenciales: 

• 

• 

• 

Un aspecto sustantivo, que se refiere a la concepción que se tiene de conocimiento, 

del papel de la enseñanza en la sociedad, en la escuela y en los individuos, así como 

una concepción del aprendizaje y la educación. 

Un aspecto formal, que remite a la forma en que se encara la teorización, es decir, 

la forma en que se racionalizan los programas, procedimientos o fenómenos que 

tienen que ver con la enseñanza y el aprendizaje. 

Un aspecto práctico, que se expresa en la manera en que la teoría se concibe en 

relación con la práctica. 
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La forma en que lo anterior se ha logrado tendrá que analizarse· a través de las cinco 

propt1estªs c;:urrif!!l~r~L ela,,ºgra,odc¡i~_ a;J2Jargo . ct~.~4':Is ~ñ<?~ ... ~€!. !rn!J~j9, ~cie~§~l.22? hMta . 

2001, y en las cuales se podrá observar el crecimiento y la clarificación de las concepciones 

que los profesores han ido teniendo, pero también los retrocesos a los que los han llevado 

las negociaciones con las autoridades educativas federales y estatales. 

3.2 El marco conceptual de la propuesta curricular. 

Uno de los momentos esenciales en el diseño del curriculum, de acuerdo a Wheeler (1973) 

es aclarar los marcos conceptuales en que se asienta la disciplina. En este caso, desde un 

inicio se definen los conceptos que se relacionan directamente con la educación y con la 

práctica educativa, mismos que son abordados, según se explica, desde el materialismo 

histórico, las teorías constructivistas del aprendizaje y la etnicidad, entendida ésta como "la 

expresión de un proyecto social, cultural y/ o político q\le supone la afirmación de lo propio 

en clara confrontación con lo alterno" (Bartolomé, 1997:62). 
, . ' ... 

Los conceptos que se manejan son los siguient~s:(Ho;11bre, Realidad, Conocimiento, 

J:.aucación, Aprendizaje, Proceso de·· ~llseiic/nza~prendizaje, Currículum e 

lntercúltufalidad. • 
. . -. : .· . - .: .. :-~,:-' :~ ---~ 

Siguiendó'al maf~fjáHsn10 histórico y a las teorías cognóscitivas del aprendizaje, en 

particulár. Iª t:eori~' de la acción mediada de Lev Vygotsky, en la propuesta curricular se 

concibe a)~()ipbre. como un sujeto histórico soci¡¡l que construye su conocí miento mediante 

acciones realese interacciones con otros sujetos; a partir de esta primera concepción, se van 

enlazando ·las otras nociones, así, la realidad se define como un proceso que es construido 

colectivamente y que va cambiando de acuerdo a las necesidades de los sujetos, haciendo 

que, "las circunstancias cambien a los hombres y los hombres cambien las circunstancias" 

(Pérez, 1997: 117). Siguiendo esta línea, el concepto que se da de conocimiento, también 

tiene un sentido social y constructivo, para la propuesta curricular, es el resultado entre 

sujeto cognóscente y objeto de conocimiento, basado principalmente en la actividad 

colectiva, y cuyo propósito es la transformación de la realidad. 
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Los diferentes conceptos que se van definiendo se vinculan con la in~ención de lograr un. 

marco de referencia sólido y coherente con el cual estructurar la propuesta· curricular, así, al 

concepto de educación se le concibe como una práctica social que permite que 

... los hombres tengan un papel activo ( ... ) que da la posibilidad de participar en la 
definición de la vida de su medio: promoviendo la información y la formación analitica 
y objetiva sobre los principales problemas sociales que aquejan en todos los ámbitos de 
su vida. permitiendo que se de cuenta del estado en que se encuentra su situación, para 
buscar alternativas de cambio. (ENIM. 200 l :24) · 

Esta noción de educación nos lleva a verla no sólo como una forma para lograr la 

socialización y la integración de los más jóvenes a su cultura; en esta propuesta curricular, 

la educación cobra . un sentido más amplio, ya no se trata solamente de transmitir y de 

desarrollar habilidades· y destrezas, sino de promover una práctica social que permita la 

construcción de' lós cóilócimientos necesarios para transformar la realidad y buscar 

alternativas de solución ante los problemas que se presentan, la educación en este sentido 

es, como lo llamaría Freire ( 1969) , "una acción cultural liberadora". 

Por otro lado, el aprendizaje es visto como: 

... un proceso consuuctivo interno, como obtención de conocimiento. de nuevas 
perspectivas y formas de pensar, resultado de la interacción entre el sujeto y su 
ambiente. El hombre construye en forma activa, se aprende en un proceso de 
interacción material y social, mediado por la cultura. mediante el mecanismo de 
interiorización y exteriorización: se aprende durante toda la vida y en todos lados". 
(ENIM, 200 l: 25) 

En el párrafo anterior podemos ver que es la cultura la que va dando la pauta para el 

aprendizaje, la que mediatiza los conocimientos que son aprendidos y desarrollados, en ese 

sentido, la construcción del saber tiene una relación muy estrecha con la forma en que las 

diferentes cul.turas han significado su realidad, sin embargo, también vemos que no hay un 

reduccionismó social, al hablar de que se trata de un proceso interno de la conciencia que 

después se eXterioriza, se está afirmando que los sujetos hacen suyos los elementos que esa 

cultura les brinda, elementos que· no pueden ser estáticos, la interacción continua entre los 

sujetos permite que, al igual que la realidad, se estén transformando constantemente. 

Bajo esta perspectiva, el proceso de enseñanza-aprendizaje también es visto como una 

relación dialéctica entre sujeto y objeto, en la cual el maestro sólo propicia las experiencias 

146 



necesarias con base a un proyecto que es el currículum, mismo que es concebido como "la 

tentativa. "ªra com1.micar los principios y rasgos esenciales de uri prop()sito educativo que se 
- - -- • ----' -- ---'--"-- -- - -=~--_,c;_o-_.-,__-_,--_-____ - -,c_----- - e -- - -- -- - - -- --·---- .=- '----=-~=---,-_=-=----=-·------=-=---- -' -----~_.=o._-'-;_-_-o;',-_'---.:=.=----·_:_~- .- --

traduce en u~a. serie de conocimientos y experiencias educativas (; .. )[y que] implica una 

concepción de la realidad, del conocimiento, del hoajbr~eydel aprenclizaje (. .. ) situado en 

un espacio y tiempo social determinados ... " (Tomado textualmente en la propuesta de 

Stenhouse, 1984:29) 

Finalmente, el concepto de educación intercultural demanda; en Rrimer lugar, la 

conformación de identidades, la toma de conciencia de que se pertenece a.un grupo social 
. . 

con cultura propia, para luego acudir a la etnicidad, es de9ir, a la acdón y a la expresión de 

I~ propia identidad mediante un proyecto que tome como base las características que hacen 

diferente a ese grupo. 

En un primer momento se plantea la pregunta: "¿por qué la necesidad de una educación 

intercultural?", la respuesta que se proporciona hace énfasis en la forma hegemónica en que 

se han. constituido los criterios para abordar problemas como el hambre, la miseria o la 

ignoranci~.en grupos culturalmente diversos, causando con ello su paulatina disminución, 

ya que .en estos criterios han prevalecido los intentos de incorporación o asimilación a la 

cultura dorhinante. 

De acu~rdp a la propuesta curricular, "la interculturalidad constituye una alternativa a los 

enfoques homogeneizantes y propone la transformación de las relaciones entre sociedades, 

culturas y lenguas desde una perspectiva de equidad, de pertenencia y de relevancia 

curricular; es considerada, además, como herramienta en la construcción de una ciudadanía 

que no hace énfasis en la exclusión del otro y de lo diferente".67 (ENIM, 2001 :.27). 

Sin embargo, vale aquí hacer una pregunta: ¿la educación intercultural es sólo para los 

pueblos indios del país o es para todos los habitantes del mismo? la forma en que 

contestemos esta pregunta nos lleva al "modelo de sociedad multicultural que queremos y, 

por lo tanto, al tipo de relaciones sociales que queremos defender para hacer posible la 

convivencia social y cultural" (Allegret, 1998: 48) 

67 En la propuesta curricular no se cita Ja fuente, pero es una paráfrasis que se obtiene de los lineamientos 
para la educación intercultural bilingüe para los niños y las niñas indígenas. (SEP, 1999: 25) 
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Si afirmamos ·que la educación intercultural ·debe·. fomentar. el. respeto y el reconocimiento 

de los diferentes grupos sociales que coexisten, nos lleva a una transformación radical de 
- - - -.-=e= --;o-_ - - ------

las relaciones sbciales entre las distintas culturas, significa, en primer lugar, la necesidad de 

revalorar la propia identidad, para de la mismaforma, recoriºcer y valorar la alteridad, 

cuestión que, ábordándola desde la política educativa, no es nada fácil, representa un reto 

para los gobiernos y las sociedades modernas. Un modelo de educación intercultural no 

viene sólo por exteriorizarlo en el discurso, 

... es evidente que semejante tarea sólo puede ser asumida si forma parte de un 
compromiso social generalizado. La escuela no es más que el reflejo de la sociedad que 
la engendra y cumple los papeles que ella le designa transmitiendo los valores de dicha 
sociedad. Una escuela sólo tiene cabida en una sociedad abierta que no solamente 
respeta. sino que celebra la diversidad cultural y lingüística de todos los miembros que 
la confof!nan. (Lovelace, 1995: 19) 

El gobierno mexicano ha publicado los Lineamientos generales para la educación 

intercultural bilingüe para las niñas y los niños indígenas (1999), ¿por qué esos 

lineamientos no se hacen extensivos a los otros sectores de la sociedad? ¿Por qué son 

documentos que sólo se conocen en el sector de educación indígena? ¿Por qué no existe un 

proyecto educativo, bajo estos principios, que se extienda a los otros grupos de la sociedad 

mexicana?. 

Revisando los 42 lineamientos que j:fr(jjfüile la Secretaría de Educación Pública, podemos 

ver que cuando se habla de educación intercultural, solamente se refieren a los niños y las 

niñas indigenas, es decir, se trata de un programa para los grupos étnicos del país, no para 

todos los sectores, lo cual entra en contradicción cuando vemos que en estos lineamientos a 

la educación intercultural se le define como "aquella que reconozca y atienda a la 

diversidad cultural y lingüística; promueva el respeto a las diferencias; procure la 

formación de la unidad nacional, a partir de favorecer el fortalecimiento de la identidad 

local, regional y nacional, así como el desarrollo de actitudes y prácticas que tiendan la 

búsqueda de la libertad y justicia para todos". (SEP, 1999: 11) 

Si México es un país multicultural y plurilingüe, al señalar continuamente en estos 

lineamientos a "las niñas y los niños indígenas", el proceso se plantea en una sola 
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dirección, en el cual los miembros de las diferentes etnias deberán adquirir actitudes para 

entenderá Ja cultura dominante, cuando el proceso debería ser en ambas direcciones. 
--- - ------o-o-_·_ -.,.--,-_-..o-.:;-o __ -=o----~'---O-''·- - _-_:o,-=-=-·..o.:7o--_ _o-oo-_o_.=-_,-_-,-°' _ - - -----=-

Una de las propuest~s.que han hecho los pueblos indígenas del país y de la cual se apropia 
, ' , .. ' ' 

la propuesta curHcu!ar 'de la Escuela Normal Indígena de Michoacán es que "es necesario 

repensar :1a. relación conocimiento, lengua, y cultura en el aula y en la comunidad, para 

considerar· saheres~ conocimientos, lenguas y otras expresiones de las sociedades 

culturalme.nte diferenciadas como recursos que coadyuven a la transformación sustancial de 

las mismas" (ENIM, 2001:27). Una forma de lograrlo es, precisamente, mediante la 

educación, la cual debe servir para 

... atender las necesidades afectivas. cognitivas y. lógicamente. culturales de los 
individuos y de los grupos étnicos de una sociedad, afirmando la propia cultura en las 
relaciones con las otras culturas y posibilitando que cada cultura exprese su solución a 
fin de que las soluciones adoptadas sean fruto de una elaboración común. La educación 
intercultural requiere unas actitudes básicas que son. entre otras. la valoración positiva 
de la propia identidad. así corno de la cultura del otro. lo cual nos permitirá una 
aculturación recíproca (Besalú. 1992: 134 ). 

La educación intercultural no debe plantearse solamente para los grupos minoritarios, sino 

para todos los grupos, si bien es un avance el que la SEP haya diseñado un modelo 

educativo que contemple la diversidad de. los,~fupe)~ étriicos del país, todavía no es 

suficiente, hace falta que esos mismos lirieruni~ijfos ;e-extiendan a los otros sectores, de 

otra manera, se está exigiendo solamente a Jl1¿{;,de· los grupos que comprenda y respete Ja 

diversidad, que desarrolle actitudes y prácticas.que le permitan valorar su cultura y la del 

otro, mientras que en los otros sectores río se promueve lo mismo. 

La interculturalidad es el último de los conceptos definidos en este marco de referencia, 

como indica Gimeno Sacristán (1998:41), "detrás de todo currículum existe ( ... ) una 

filosofia o una orientación teórica que es, a su vez, síntesis de una serie de posiciones 

filosóficas, epistemológicas, cientificas, pedagógicas y de valores sociales'', que aquí se 

hacen explícitas y con las cuales se va conformando la propuesta curricular. El enfoque será 

siempre sobre la base de la liberación y la emancipación, haciendo del sujeto el agente 

constructor y transformador de realidades, en constante interacción con el medio. 

Como señala Zemelman ( 1996: 98), "la realidad, cuando es concebida como una 

articulación entre producto y producente, constituye una relación de conocimiento que sirve 
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para ubicar el problema del sujeto". Siguiendo esta premisa, se puede decir que es, 

precisamente, indagando a los suj~t(ls= SQlllO productores de realida_des_~()elJlg~(!S R()~i~le 

explicar un momento histórico determinado, tomando en cuenta que cada. suj~_to es p~rte de 

una comunidad con una problemática social diferente, con conocirnieri,tos,'.;intereses, 

valores, lenguajes y actitudes que han sido construidos a lo largo d~ lahistorÍ~yé¡~~siguen 
, ' , '·,--- ' ., 

construyéndose, dado que el sujeto es un ser dinámico que siempre"está.en.movimiento,= 

elaborando "principios de organización y límites conforme a su deseo de libertad y a su 

voluntad de crear formas de vida social favorables a la afirmación de sí mismo y a la 

afirmación de_! otro como Sujeto" (Touraine, 1998: 91). 

Así como. en esta parte de la propuesta se hacen explícitas ·las significaciones hacia 

nociones consideradas básicas y que dan una primera. idea d~ l~s intc;:ncionalidades de la 

propuesta; primer elemento que la hace diferente de losp{ft1jesJ~7}~99, éstas se traducen a 

cuestiones más específicas en el resto del proyecto pla~·teado corrio a continuación se 

observa. 

3.3 Propósitos de la institución. 

Los propósitos de la institución y de las licenciaturas son elementos encontrados en las 

diferentes versiones, en el primer proyecto se puede observar un fuerte sentido étnico, pero 

no una orientación pedagógica. La preocupación se centra en la importancia de la 

recuperación de la identidad étnica y en el conocimiento de la lengua y la cultura; tampoco 

se especifica el nivel en que trabajarán los docentes que se formen en esta institución, 

solamente se indica "Licenciatura en Educación Iridígena", s_in precisar si es del nivel 

preescolar o primaria; de igual manera, no se observa la intención de tomar en cuenta a los 

pueblos mazahua, náhuatl o ñahñú, mientras que existe una referencia exclusiva al pueblo 

p'urhépecha. De acuerdo a una de las entrevistas realizadas, lo anterior puede justificarse 

porque, en un principio, se pensaba en una normal para el Pueblo P'urhépecha, es hasta dos 

años después, debido a los contactos que se tuvieron con las comunidades y con los 

profesores de las otras regiones indígenas, cuando vieron la importancia de que también se 

involucraran en el proyecto. En la primera versión sólo se encuentran cuatro propósitos: 
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a) Fonnar al futuro docente de acuerdo a las condiciones sociolingülsticas y 
necesidades de los pueblos indios; 

b) Destacar en los estudiantes, la importancia del conocimiento lingüístico y cultural 
que tienen los idiomas indígenas; 

c) Discutir. durante los ocho semestres de la licenciatura, la importancia que tiene la 
recuperación de la identidad étnica para asi poder ejercer su profesión en nuestras 
comunidades; 

d) Lograr el perfil del futuro licenciado acorde a las necesidades de la cultura de los 
pueblos indígenas. así como los conocimientos universales y cientlficos del 
momento que en el ámbito educativo se refiere. (ENlM, 1997:21) 

Si bien, como se dijo antes, estos primeros propósitos se centran en la cuestión étnica y 

sociolingüística, es notorio có.mo se van ampliando y considerando otros elementos en las 

siguientes versiones, poco a poco van incluyendo enfoques más pedagógicos, sin perder el 

sentido étnico y político de la misma. Así, por ejemplo, en la segunda versión se especifica 

que se habla de las licenciaturas en educación preescolar y primaria indígenas, se incluyen, 

además de las anteriores, algunos propósitos que tienen que ver con la práctica educativa: 

a) Formar profesionales para ejercer la docencia en Educación Preescolar y Primaria 
Indígenas, propiciando la participación activa, reflexiva, directa y dinámica de los 
alumnos. 

b) Que el futuro docente indígena tenga arraigo en su comunidad. que sea promotor 
social ejerciendo su profesión con honradez y responsabilidad. 

c) Propiciar en los estudiantes indígenas a la investigación y a la experimentación 
educativas( ... ) con la intención de llegar a innovaciones pedagógicas. 

d) Formar docentes indígenas con una conciencia democrática. critica y 
t~ansformadora. tanto como generador como usuario de ella. 

e) Propiciar una sólida formación profesional. con una orientación humanista, 
sustentada en la ciencia y tecnología. tanto uniyersales como indígenas. que se 
concreten al hecho educativo. 

f) Fomentar en los estudiantes el interés por una constante superación personal y 
profesional. con el propósito de una actualil'.1ción permanente. (ENIM, 1999: 1) 

Como puede observarse, en estas intencionalidades ya no hay la referencia exclusiva a la 

cuestión étnica, al mismo tiempo que se señala la intención de llegar a innovaciones 

pedagógicas y de propiciar la acción de los alumnos, también se señalan dos problemas que 

son constantes en los maestros bilingües: la falta de arraigo a las comunidades y la falta de 

interés por la actualización permanente, situaciones que han causado, por un lado, que en 

las poblaciones más alejadas no exista una continuidad en el trabajo educativo y, por otro 
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lado, que la falta de interés en seguir capacitándose condt1zca una práctica educativa muy 

deficiente; b.asada solamente en la pésima capacitación obtenida a,ntes de ~11trar ·al• servicio 
-- - -- ----

educativo. 
- ' 

Las pfopuesfas tres y cuatro incluyen otros propósitos que, de~nitiva111erÍte,•son los que le 
-, -· . . •;" .. ·.' 

dan el mayor sustent() ~tnico, social y pedagógico a la propuesta,: 

a) Constituirse en lln espacio de formación inicial para· 16s'dóée_niesTridígenas del 
estado de Michoacán. 

b) Hacer realidad los derechos y demandas de los pueblos indígenas, en relación a un 
modelo educativo propio, con caracteristicas, ncccsidrides y realidades 
socioculturales. 

e) Consolidar la educación básica y normal indígenas e intercultural en Michoacán. 

d) Impulsar el espacio de atención a la investigación educativa en el medio indígena, 
a partir de los procesos de formación. 

e) Posibilitar la innovación pedagógica en educación indígena. proporcionando una 
fonnación inicial sólida y de calidad. (ENIM, 2000:38) 

Con el primer propósito que se menciona: "constituirse en un espacio de formación inicial 

para los docentes indígenas", se encuentra la necesidad del reconocimiento de las instancias 

oficiales, ya que en Michoacán no existe una institución de este tipo, la normal .indígena 

busca llenar este hueco y oficializar su relación con el sistema educat¡yo. estatal del cual los 

docentes forman parte y con el cual ya se han realizado varios convenios, como el permiso 

para dejar sus escuelas, dedicarse de tiempo completo a la formación de nuevos maestros, 

así como la autorización de plazas en el sector educativo indígena para sus egresados. 

Por otro lado, si ya en las anteriores versiones habíamos visto el sentido étnico y político, 

aquí se hace más explícito, se demanda el respeto de uno de los derechos de los pueblos 

indios: la educación basada en modelos educativos propios, cuestión que permanecerá a lo 

largo de las diferentes versiones como una línea relacionada con la metodología, sustentada 

ésta en la investigación-acción, y que buscará diseñar una pedagogía, como ellos le llaman: 

"no para los indígenas sino de los indígenas". 

Otro aspecto a destacar es la intención de consolidar la educación básica en el estado, aquí 

se apuesta a que el impacto social que tendrá la normal no sólo incluirá a sus propios 

estudiantes, sino a la educación básica, mejorando sustancialmente el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, particularmente en los niveles de preescolar y primaria. Lo anterior 
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puede ser un arma de doble filo, porque, ciertamente,. Ja p~ác;tica ci9cente es sumamente 

deficiente en este sector, sin embargo, no se debe olvid¿\r quei!os profesores son sólo un 

elemento dentro de toda la problemáti~~a~-~d~~~~¡v;tj~~-=~~~i~~-~ri·;r~~tado, dejar todo el 

peso a los docentes puede parecer que deslinda a la.s autoridades educativas del 

cumplimiento de otras cuestiones importantes, como el diseño de un curriculum en el nivel 

básico, distinto al general;. con.contenidos y estrategias didácticas acordes a las n(l~e~icl.acl.~s 

y la realidad sociocultural de los niños, o bien, la elaboración de libros de texto gratuitos -

que incluyan no sólo la enseñanza del idioma indígena, sino de las otras áreas del 

conocimiento, lo cual no se ha hecho y es una situación que sigue pendiente. 

3.4 Propósitos de las licenciaturas. 

Los propósitos de las licenciaturas aparecen hasta la tercera propuesta, elaborada en julio 

del 2000, en la cual se pueden observar aspectos pedagógicos que se basan en el modelo 

intercultural bilingüe y en una sólida formación inicial de los futuros docentes, así como el 

vínculo que debe existir entre el maestro y la realidad social indígena estatal y nacional. 

Cabe mencionar que se introdujo el modelo intercultural-bilingüe debido a una de las 

primeras recomendaciones que hizo la Dirección General de Normatividad de la SEP, en la 

cual se especifica "la necesidad de incorporar los lineamientos generales para la Educación 

lntercultural Bilingüe para las niñas y los niños indígenas, como uno de los ejes principales 

de la propuesta68
", con ello, los profesores responsables del diseño curricular vieron la 

necesidad de relacionar la formación normalista de sus estudiantes con los lineamientos del 

nivel básico, sin embargo, como se vio en el capítulo anterior, a pesar de que las 

autoridades educativas hablan de las bondades de este modelo, en la práctica existen serios 

problemas que impiden su aplicación, a pesar de ello, los profesores lo han considerado 

para la formación de sus estudiantes, así se puntualiza en los primeros propósitos de las 

licenciaturas: 

a) Formar docentes con un enfoque intercultural bilingüe para ejercer la docencia en 
educación inicial. preescolar y primaria indígenas. 

68 Docwnento expedido el 13 de septiembre del 2000. 
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b) Garantizar. a través de la formación inicial del docente. que la educación que se ofrezca 
a niños y niñas indígenas sea intercultural bilingüe y satisfaga con calidad, equidad y 
pertinencia sus necesidades educativas básicas. 

c) Proporcionar una formación inicial al docente. que garantice el · desarrollo de 
competencias intelectuales. disciplinarias. didácticas y de identidad étnica y 
profesional. 

d) Que la formación que se le proporcione al normalista sea congruente con la realidad 
indígena y nacional. (ENlM, 2001 :44-45) 

Los propósitos de la normal y de las licenciaturas son elementos importantes que· muestran 

no sólo el compromiso de. lo.s profesores por la educación indígena, sino que también 

justifica la existencia de la institución, haciendo ver que el magisterio que trabaja en este 

sector no· cuenta eón los .elementos para desarrollar una práctica educativa que tome en 

cuenta IQs aspe~tos pedagógicos, didácticos, sociales y de educación interculturaLbilingüe 

que necesita la población de estas comunidades. 

3.5 Los perfiles de ingreso y egreso. 

El perfil de ingreso no se encuentra en el primer proyecto realizado, es hasta la segunda 

versión en que se incluye, debido, fundamentalmente, a que se vio que algunos de los 

estudiantes no sentían ningún compromiso hacia sus comunidades y se rebelaban hacia 

algunas de las actividades que se realizaban a favor del movimiento indígena nacional y 

estatal, además, muchos de ellos, aunque pertenecían a comunidades indígenas, habían 

perdido completamente el idioma, haciendo más dificil las prácticas profesionales que 

debían cumplir en comunidades donde el idioma materno es el medio de comunicación; 

otros habían solicitado su ingreso con el objetivo de obtener un empleo seguro, pero sin un 

verdadero interés por la educación. Viendo estos problemas, se tuvo la necesidad de definir 

quiénes entrarían y cuáles serían las características para poder ingresar. De esta manera, se 

planteó el siguiente perfil para los aspirantes: 

a) Deberán hablar cualesquiera de las cuatro lenguas indígenas del estado de 
Michoacán (Náhuatl. Mazahua. Ñahñú o P'urhepécha). 

b) Ser procedente de algunas de las comunidades indígenas de Michoacán. 

c) Presentar una carta de no antecedentes penales de su comunidad. 
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d) Presentar una constancia de trabajo comunitario y de buena conducta autorizado 
por las autoridad.es civiles y comunales de la comunidad de procedencia. (ENIM, 
2001 ;-l8) 

Dado que se trata de una escuela que formará docen~es para trabajar con niños y niñas 

pertenecientes a pueblos indígenas, es obvio que la . pe,~e,nencia a alguna comunidad y el 

manejo del idioma sea uno de los principales requisit9~.a~cubrir; .. pero más que ello, dos 

puntosscm los que llaman la atención, el primero, es )~~c~rta. de no antecedentes penales, 

que en nit1guna institución superior se solicita, el ¡trgt!aj~nt.? fu~ ql!e al pedir esta carta, se 

tenía la seguridad de que el estudiante no había· incurrici.~ ~V ~t~una conducta delictiva que 
.. ' -. ·-· ... ' - ; 

podría causar problemas a futuro. El otro punto; ql.!'e 111e p¡\r(l9(l rnás sustancial, es que los 

estudiante~; antes de entrar a la normal, deberán tene,i untra.baj§comunitario, con lo cual se 

asegura,· déscie ·l!n .J11íc;i(), .~ie,Í"to a.rr¡iigo y colTlpronúso -col} su comunidad de origen, 

situación tjtie·Je f~;cilita[~ ef fut~ro trab~jo doce~te ; el vín¿ulk.cori los padres de familia y 
':''.~· .. ': . 

la población <~· ·· 

Por otro l~dó, para el perfil de egreso, las dos primeras ye,r~i'o~~s! ~·u~;;frM indicadores 

propios que sé sustentan en la revaloración de la cúliunr: y.~eA;eJ;f9ofüpfcúniso con los 

pueblos indígenas, pero se carece de rasgos relacionados C:'()~Jii '~'fíic:lfc~ educativa; en las 

propuestas siguientes, aunque en su mayoría son retomado~ d~1 fa/t1;it9f de la licenciatura 

en educación primaria del sistema general, hay una serie de características de especificidad 

étnica. 

Una primera diferencia entre los perfiles de la propuesta curricular y del plan 97, es la 

forma en que están divididos los rasgos que se desea que tengan los futuros docentes, en el 

sistema general se habla de cinco campos: habilidades intelectuales específicas; dominio de 

los conteliido,.s d~ efiseiiC11iia; competencias didácticas; identidad profesional y ética; y 

capacidadde);ercepCióhy respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la 

escuela (SEP, lsl97:.3t~35); mientras que en la propuesta indígena sólo se muestran tres 

rasgos: personal, profesional y sociocultural (ENIM, 2001: 45-48), en los que se insertan 

tanto las caracteristicas del plan 97, como las de especificidad étnica. Como se puede ver, 

en el cuadro IX, se encuentran los rasgos que se incluyen en el currículum de la normal 

indígena y que son tomados textualmente del plan 9 7, asimismo, se pueden observar los 
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que no fueron consideradosy l9s que fueron diseñados específicamente para esta propuesta 

y que tienen un carácter étnico y particular. 
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PERl'IL DE EGRESO EN LA LICENCIATURA EN PERFIL DE EGRESO EN L\ UC:ENCIATURA EN PERFIL DE EGRESO EN l..A LICENCIATURA 
EDUCACIÓN PRIMARIA GENERAL EDUCACIÓN PRI'.\IARIA GENERAL EN EDUCACIÓN PRIMARIA INDÍGENA 

RASGOS QUE SE INCLUYEN EN LA PROPU~I A RASGOS QUE NO SE INCLUYEN EN LA PROPU~IA RASGOS DE ESPECfflCIDAD ÉTNICA 
INDiGENA INlliGENA 

;. Posa: alta capacidad d.: comprensión ;. Plantea, analia y r."Suelve problemas, Penunal 
d<I material escrito y tfone d hábito el< c:nfri:nta cksafios intdc:ctual.:s 
la lcclura. g<nerando n:spues1as propias a partir el< ;. Ticrie í...~promiso social suficit:ntc: con su 

;. Expresa sus id<as con claridad, sus conocimii:ntos y c:xp:riencias. pueblo mazahua. ñahilú, nihuall o p • whépecha; 
sencilla y corra.'Ción en forma oral y ¡.. Ti.me: disposición y capacidadi:s propias ~gün ~a d C"JSO. 
est.."l'ita. para la in\'.:stiga.;ión L-laitifo:a: ¡.. POS« una con1...-i..:11cia ~Táti~ critica y 

llabWdades llabWdades c'Uriosidad, capacidad de obsorvación, transfonrutdora, tanlo L"Ol110 genc-r.ulor L'O!llO 

Intelectuales Intelectuales m<todo d.: planloar proguntas y parn usuario de ella. 
espedlk.., especiftras. ponor a prueba res-pues1as, y rellexión ;. Posee una formación profesional, con una 

LTitica. orii:ntación humanista. suslL-ntada t11 su cultura. 
¡.. Localiza, sdecciona y ulilia d .. :n..:ia y tn.'11.ologia, tanto univasalc:s como 

información de divorso tipo, tanlo el< indigena. 
füaUL'S ~Titas como de: nuit1.•tlal ¡.. Se interesa por una cons1anle superdL;Ón per.;onal 
audiovisual. en c.:sp.:cial la que: nc:i.:c:sita y prol\.-sional. con d propósito de: una formación 
para su ac1i\'idad profesional. pamam:nh:. 

¡.. Consolida su idc'Tllidad étnica,. nacional. 
Profeolorud 

¡.. Ejc..'Tc..: la dl>\:c..ílcia c:n. primaria yo pra:scolar 
indigc~ra, propiciando la participación acti\·a. 
relkxi\'a, proposiliva. Jirec'lll y dinámica eri los 

;. Conoce con profundidad los ;. Tiene dominio de los c'311lpos alumnos. 
¡.. T il!lll! una profünda convicción dnica y nacional propósitos, los cont<nidos y los disciplinarios para manejar con 

mi:diru:tti: la valoración. pr0c:rvación y Dominio de los enfoques quo se c'Slablecen para la Dominio de los seb'llridad y lluidez los tc'l113S incluidos 
c:nm1u..:i;imiento &: la ..:ultura y los \•atores que contenidos de c:nsc..~ así como las intmdacioni:s contenidos de en los progrnmas de es1udio. 
fortalc:Lcan la i1kntidad. ensei\anza y la rncionalidad del plan de estudios emti\anza ¡.. Rc..:onoco la secuc'tlcia lógica el< cada ;. Aplica en el ejorcicio de la docencia, la de educación primaria. linea de asigna1ura.. de educación 
Úlvo1igal.ión para lli:gar a innov&iones ¡.. Sabe es1abkcor una correspondencia primaria y es capaz de articular 
p<dagógicas. adec-uada entre la naturaleza y grado de contenidos de asignaturas d;,.1intas de ¡.. Promu.:vi: la con'\l!rvadón y el fortali:cimic!llto de: compkjidad de los contenidos cada grado escolar, así como de 
la salud lisica y mental de los alumnos, como educativos con los procesos cognilivos rdacionar los aprendiajes del grado 
ekmenlos básicos d.: su ejerc'icio profesional. y el llÍ\'el de desarrollo de sus alunmos. que atiende con el ni\'el y el conjunlo :,. Cuc:nta con los cono....imii:ntos ttórk4r d.: la oducación básica. 
metodológicos, para ejercor con dominio plenos 
sus fünciones pedagógicas <n los grupos 
unigrudos y multigr..dos. 

¡.. Responde a los inleresos y n<-cesidades del núlo 
indigena, considerando la realidad de éste. 

;. Con0c-.: y adec'Ua los propósitos, los c'Olltenidos y 
los enfoques nacionales que se establecen para la 
enscí\anza interc'Ultural bilingüe, el< acuerdo a los 
niwlo i:ducativos 

TESI~ 
¡.. Foruli:ci: la illc..11t1dad y la i!tica prolC:sionales. CON propias d<I do.:en1e indígena. 
;. i\sumi: su píllli..-sion como trabajador, conoc.: sus 

FALLA Dl ORIGEN derechos y obliga.iones como indigena y utiliza 
los rec-ur.;os al alcance para el mejonuni<'tllO el< - - su <apacidad proli:sional. 
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;. Sa~ db.i..*tr. organiz.ar y pon1,."r c..'11 

pr:iciica ,.,,iratcgias y ac1ividad.:s 
did:iciicas, ad<c'Uadas a los grados y 
forma.< do d.:sarrollo dc los alumnos, 
así como a las caractai~1icas sociales y 
culturnlcs de 6.1us y de su cmtomo 
familiar. 

;. Roconoco las difor<ncias individualo:s 
Compdendll5 

1 

de los educandos quo inlluy<n"" los Competencias 
dldádlcas proco:sos de aprc-ndizajo y aplica dldádlcas 

.:stratogi3' didácticas para 
estimularlos. 

;. Conoce y aplica distintas .:strategias y 
formas de evaluación sobre d proceso 
educativo 4u..: le Jl"!mtih."fl valordI 
di:..1ivarn<111e d aprendizaje de los 
alumnos y la cali~ad de su do:sornpcilo 
ocolar. A partir de la evaluación, tiene 
disposición de modilicar los 
procedimi<ntos did.icticos que aplica. 

¡.. Asumi:, como principios de su acción y 
de sus rdacionl!S con los alumnos, las 
madro:s y los padro:s de familia y sus 
cologas. los valor<s que la humanidad 
ha cToado y consagrado a lo largo d.: la 
hi~1oria: n:spdo y apn:.:io a la dignidad 
humana, libcnad, jw.ticia. igualdad, 
d..mo.Tacia. solidaridad, tolorancia. 
honestidad y ap.:go a la vordad." 

Identidad profeolorusl ;. Tiat( infonnación suficiL"Jll( sobre la Identidad 
'"zj y ética oriatLación filosófica. los principios prof .. lorusl y 
::i> kgaks y la organilación dd sis1orna ética 
t-' c:du.:ativo mc:xicano~ en particular. e--: ---3 asumi: y promueve: d ~1tt 

1 :~' tx:I nacional, d..moc..-ático, gratuito y laico 
;o~ de la educación pública." 

I~~ 
;. Conoce los principalo:s probkmas. 

ncco:sidad.:s y deficiencias que dcb<n 
:::;::¡O rc:solvasc para fortalc:ccr d sistana :--. z i:du..:ati\'o mc:xicano, 1.'11 ~pa:ial las o quo s.: ubican •"11 su campo do trabajo y 
t::rj .:n la ontidad donde \"ive.11 

z Capacidad de ;. Aprocia y rcsp.:la la di vorsidad Capacidad de 
pen:epdóny rogional, social, c'Ultural y étnica dd pen:epdóny 
re1putslü a las país como un compon1.'11h! valioso de la respuesta a las 
condiciones soclale5 nadonalidad. y acqJta qui: dkha condiciones 
del entorno de la divorsidad estar:i pro:s.-nte"" las !IOdales del 

69 Se incluyen en estos valores el respeto a la identidad étnica 
70 Se incluye: "asume y promueve la educación intercultural bilingüe". 

;. l<L.."llliti. .. "a las na:c:sidado c:sps:..:ialcs di.: 
c:dui:ación 4ul! pui:dat pn.'Sl.."tlt.ar 
algunos alunmos, las ati'-"fl.di:, si es 
posibk, m<dianto propuoias didáciicas 
particularo:s y sabe dónde oht<nor 
oriaitación y apoyo par.i haci..-rlo. 

;. Es capaz de .:stabkcor un clima de 
rdación ,,., d g¡upo que favoroco 
a1,.1itudo de.! conlianza., auhx.-stima. 
ri:spdo, di~ciplina. \.Tt:atividad. 
curiosidad y place..- por d .:studio, asi 
como d fortaltcimicmto ~ la 
autonomia porsonal dc los educandos. 

;. Conoce los matoriaks dc c'tlSl.'llanza y 
los rocurws did:i,1icos disponiblo:s y los 
utiliLa con crcati\idad, tlexibilidad y 
propósitos claros, combinándolos con 
otros. en .:SJ>'!dal 1..'0n los que ofrece c:l 
<ntomo dc la cs..'Uda. 

¡.. R1.-conixl!, a partir de una valor.ición 
realista, d significado que su trabajo 
ti.:ne para los alumnos, las familias de 
<stos y la sociodad. 

;. Valora el Jrabajo c'll c4uipo como un 
mL-dio para la formación continua y d 
mcjorarni<nto de la cs..'Uda. y tic'lle 
actiludl!S fa\'orabk-s par.i la i..X>Op....-ación 
y el diálogo con sus colegas. 

;. ld..-ntilica y valora los dcm.:ntos m:is 
importanlL"s de la tradición educativa 
mexicana: c:n particular. n.'l:onocc la 
importancia dc la educación ptiblica 
como componc:ntl! esaidal <k una 
politica basada .:n la justicia. la 
democracia y la <")Uidad. 

1 Todos los rasgos o:s1án incluidos 

1;. 

(;. 

(;. 

Suclocullural 

Ti"'" arraigo"" la comunidad, y <s promotor 
social al cjorcor su profo:sión '""honradez y 
r<sponsabilidad. 
Posee una identidad étni<a y na<ional, para p00.,
comprc:nd1.-r los pro.:c:sos socialcs c:n que se 
<nc'Uc'tltrn.n las dil\...-c-nto:s soci<dado:s dcl mundo; 
poro principalm.:ntc para d fonalocimic:nto de su 
identidad étnica . 
Tic:ne compromiso social sulicil!'lltc: con sus 
raic<s étnicas, de los pueblos mazahua, ñahi!ú. 
n8huatl y p · whépccha, s.:gún corro:sponda al 

""'°· 

7
t Se elimina: ··en especial las que se ubican en su campo de trabajo y en la entidad donde vive" y se sustituye por: ~en especial los que afectan a las comunidades 

indígenas, en los ámbitos natural, social y cultural. 
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>
~ r--< i---3 > t;rj 

d~ 
¡::rj en. 

oº ::xiº ~~ 
'"-<~ 

t=r:l 
z 

"""u e la situacion'--s -.ai1 la.'i que rcali\.."c: su 
trabajo. 

;. Valora la fünción OOucati\'a de la 
familia. se rdaciona con las madr.:s y 
los padr.:s d.: los alunmos d.: mano:ra 
rcc.-pliva. colaborativa y r.:sp<tuosa. y 
o:s capaz d.: ori<ntarlos para qu• 
participon <n la formación d.:I 
cducanJo. 

;¡. Promu<w la solidaridad y d apoyo d.: 
la comumdad hacia la o:s.'Uda. 
tomando <n cu<nta los r<CUr..os y las 
limitacion.:s dd medio •"11 quc trabaja. 

;¡. Rcconocc los principal.:s problanas 
que cnfü .. 11ta la comunidad en la que 
labora y tic:ne disposición para 
contribuir a su solución con la 
información ncc.:saria, a través d.: la 
participación dire1..'1a o mc:diante la 
búsqueda dc apoyos cxtcmos, sin que 
dio impliquc d d.:scuido d.: las tareas 
educativas . .,2 

;. Asumc y promucve el uso racional d.: 
los rccursos naturalos y os capaz d.: 
cns.:ñar a los alumnos a actuar 
pc:rsonal y colc4.'1iva.m"-'tlle! con d fin di! 
protcger cl ambiente. 

enlomo dela 
eocuela 

CUADROL\'. 

72 Se incluye además: promueve y participa en nuevas formas de gestión escolar. 
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Con respectoaLcuadro comparativo se puede decir.lo siguient(l: ~n erimer lugar, los rasgos 

tomados del plan 97 son aquellos que se relacionª1} conJa prác!ica e,d_ucativa. y.<;011 Ias 

características pedagógicas que debe tener todo maesfrC>;ºson indicadore!{que'deb"én ser 
tomados en cuenta y que están articulados con un sentido universal.de la. ~~Ur!.l~iém y con 

una formación inicial sólida en los futuros docentes, por lo mism~, no pÜ~rl~h '1ice~se a un 
. . . 

lado en aras de mantener un sentido étnico en la propuesta, sin consid~r!lflamanera, en que 

se está preparando a otros jóvenes en el país. 

Por otro lado, lo interesante es ver algunos de los rasgos quf¡l ~e ~~~H~rnfo.Jr ~~lcispkmes 97 
- ' < : ••- -•, ·, •- ':-C:'·-·- .. i~:·, .',::_".>• ~-."''-_;; L "• •-• " ... 

y 99 y que no fueron tomados en cuenta o que se modific_~qri,' ~~~~Je:9n7seqtid() distinto 

en el perfil que se propone. . .. ·. 
-~·r ~l 

Entre los rasgos que se modifican, se encuentran aquellos qu~ s~ 'r~!~§i~Fa.ii cbn el manejo 

de los contenidos del plan de estudios de educación básica y q~~~·se,4-~~s.tituyen por los 

enfoques de la educación intercultural bilingüe, sin embarg'c),X~~i,}#.~~~sario aclarar, 
,, " ,- . . ' -~·-, ,,. . -- ' 

nuevamente, que no existen contenidos educativos en el nivel 9ási9qén l~s'tjue se tome en 

cuenta la diversidad de los grupos indígenas del país, por lo que será necesario trabajar para 

que éste pueda llevarse a la práctica. El enfoque sólo da los lineamientos básicos, 

particularizando la enseñanza de la lengua, si entre los propósitos de la normal está el de 

consolidar la educación básica en el estado de Michoacán, se tendrá de trabajar también en 

ese sentido, tomando el enfoque, pero diseñando contenidos especificas, quizás en conjunto 

con la Dirección General de Educación Indígena. 

En otro sentido, también hay diferencia en lo relacionado con la investigación, en los planes 

de estudio de la SEP, se observa un énfasis hacia el método científico cuando se detalla: 

"Tiene disposición y capacidades propias para la investigación científica: curiosidad, 

capacidad de observación, método de plantear preguntas y para poner a prueba respuestas, 

y reflexión crítica"(p. 32), mientras que en la propuesta curricular se dice: "Aplica en el 

ejercicio de la docencia, la investigación para llegar a innovaciones pedagógicas" (p.46). 

Estos rasgos podrían verse como elementos similares, sin embargo, en la propuesta 

curricular de la normal se deja ver el sentido de la investigación-acción que se pretende 

formar en sus estudiantes, situación totalmente distinta a la que propone el plan 97, en el 

cual los pasos del método científico son los que sobresalen: observación, planteamiento de 
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preguntas y experimentación. El problema del método de investigación ha sido una de las 

mayores dificultades para que la propuesta sea aprobada, mientras los profesores han 

insistido que ese es el método indicado para el tipo de trabajo docente que desarrollarán sus 

egresados; en el plan 9 7 se especifica que 

Es esencial que los estudiantes sepan que hay criterios y nonnas del proceder científico 
universalmente válidos, pero igualmente que comprendan que no hay un método 
científico único, fonnado con etapas indispensables y con una secuencia que no puede 
variar. Será muy positivo que los estudiantes asuman que la creatividad metodológica 
es parte esencial del avance científico (p. ~5) 

Por otro lado, dos características que se señalan y que tienen relación con la práctica 

docente, son redactadas de manera distinta en ambos currículos: en el plan 97 se habla de 

que el 1Tillestro1 ''.§s SªP~ c:I~ establecer un clima de relación en el grupo que favorece 

actitudes de~coFfi~iiza;';autoestiilla; respeto, disciplina, creatividad, curiosidad y placer por 

el estudio, asJ c~m§'e1.ro'.ctalecifuiento de la autonomía personal de los educandos" (p.33); 

mientras ql!'~· ~~·.• ~I} d~ •·. Ú1 N()rmal se establece que: "Ejerce la docencia en primaria o 

preescoial'. idd,í~en11, propiciando la participación -activa, reflexiva, propositiva, directa y 

dinámica ~n.i6salúmnos" (p. 46). El enfoque en los dos es distinto, en el primero, sin dejar 

de reconocer que los aspectos que señala son, a todas luces, positivos, no puede dejar de 

verse qúe se habla de "favorecer actitudes", mientras que en el segundo se habla de 

"propidar lá participación activa". En el primero hay un concepto de aprendizaje basado en 

actitudes personales, en el segundo se deja ver un concepto de aprendizaje basado más en la 

construcción del conocimiento por medio de la acción. 

En cuanto a los rasgos que no son tomados en cuenta se destacan los siguientes: uno 

primero que apunta hacia la atención de los niños que tienen necesidades especiales de 

educación, una omisión que no debería encontrarse, en las comunidades indígenas se carece 

de espacios de atención para niños con este tipo de necesidades, ellos y sus padres tienen 

que viajar varios kilómetros para encontrar una escuela de educación especial. Aunque en 

el mapa curricular son tomados en cuenta mediante una asignatura llamada Necesidades 

Educativas Especiales, no puede dejar de destacarse que dentro del perfil del maestro no se 

encuentre, lo cual denota una falta de preocupación por un problema que se encuentra en 

todos lados. 
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Otro rasgo que no se encuentra:, tiene que ver con la posición de los profesores hacia la 

política educativa, en.el plan 9( se puntualiza de la siguiente manera: "Identifica y valora 

los elementos más importantes de la tradición educativa mexicana: en particular, reconoce 

la importancia de la educación pública como componente esencial de una política basada en 

la justicia, la democracia y la equidad" (p. 34). Es obvio por qué se omite, hacerlo sería 

reconocer que la política-educativa ha sido justa, democrática y equitativa hacia ellos, y 
' - - . ,. - - ~ ·--''--' --- ·-

aunque se reconoqe la . i~pÓ~artcia de la educación pública, una de las luchas de estos 

pueblos ha sidp;. ~~eci~a~~nt~ cambiar esa política educativa por otra que considere sus 

necesidades y qÚe 'ibiri6 eÜ ~u~llt~ sus. particularidades. 
- .:. ._:;':'.>' .-,_ - (.'"' ;·~ ,· .<;,-·:• ' 

Finalmente; es héc~sarl~ dest~car los rasgos propiamente étnicos que se piensa lograr en el 
• • --- •• ., • ;- - •• ¿ ' -:- ·, '.,_• '·:~·:'.'. •. • •• , :-:·· •• , • _---~ .: :.· • 

futuro docente ;bilingOe .y qúe son la base de su formación. En total son diecisiete 
-·-. ,_-·-" -,,._~~"·'·--;"'"'·- "-Cé·.';'_·-;·~-'--"~~-·--._-,_ -~ 

caracteristicas;;;~iyldid~~ ~r t['es ifldicadores: personal, profesional y sociocultural, mismos 

que se rela6lcmi$ i()ll 1Ós ~f'C>pÓsltos de la institución y de las licenciaturas antes analizadas. 

En el aspect() ~~rsori~i. la. consolidación de la identidad y la réyaloración de la cultura son 

las constant~s, ~·in·~~rnl:>.árgo, también se hace énfasis' én algunos aspectos universales de la 

educa~iori, corrt6: la doriciencia democrática, criii.ca 'y -tra11sformadora, y la orientación 

humanista. · · •.. f · • <· · 

En relación .con' l~-ct1estióll prófesicmal~ lo~ ¡isp~ct()s pedagógicos llevados a la práctica 

docente ~ori.Io~ qué~ vi{n ~éñal~ndo los rasgo~ d~séablés en el futuro profesor, entre ellos se 

encuentran_~Ja'.;iri(~s,Íl~~~!ó.~,(J~:~PdBicipación activa, los conocimientos teóricos

metodológic()s'·Y ~1:ci6hóg·¡fü¡~fit6+de;la·s enfoques nacionales. sin dejar de lado e1 enfoque 

étnico. Uno de los rasgos importantes que se toma en cuenta, es el dominio que el profesor 

debe tener para dar atención no sólo a los grupos de un grado sino a los multigrados, 

situación que ha sido un problema en las comunidades indígenas más alejadas y que 

merecen atención especial, pues, como es conocido, los maestros de estas comunidades 

deben atender a niños que pasan por diferentes edades y cursan distintos grados, el trabajo 

que realizan es doble o triple, puesto que en la preparación de clase debe considerar no sólo 

los contenidos, sino también las distintas etapas de desarrollo de los niños y el nivel de 

aprendizaje en que se encuentran. 
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Dentro del perfil profesional hay una alusión al maestro como trabajador, elemento que no 

se encuentra en eJp/a11 97 y que aquí se hace explícito, recordando que no sólo existen 

derechos como trabajador de la educación, sino también obligaciones como indígena, 

nuevamente la alusión al compromiso con las comunidades que deja ver la preocupación 

por las condiciones en que se encuentra la educación en ellas, causada en mucho por una 

práctica educativa muy deficiente. 

En los rasgos socioculturales se establece la función del futuro docente: será un promotor 

social, con ello se quiere que el maestro no sólo cumpla con slJ.s lªbpres dentro del aula, 

sino que se convierta en el agente social capaz de mejorarhts cp.ncti?iones de la comunidad 

donde trabaja. De alguna manera se sigue la línea estªblecid(<por fa Escuela Rural: el 
· . .'." - . ' . -~· "•"~ « • ;." " - - - ,_ 

maestro como promotor del cambio social, conocedor de:I~ c~!ty_fa ~~ ~l;f,S Pl1eblosy líder de 

la comunidad. 

El perfil de egreso que se presenta en la propuesta cürricular .retoma muchos de los 

elerrientos del plan 97 de educación normal, sin embárgo, t~mbiéÍ1 particulariza en aquellos 

que se espera lograr en un nuevo docente bilingüe. Sill e~barkJ; ,q~~d~ la pregunta: ¿hasta 

qué punto se están logrando los rasgos deseables del pel'fil q~~ se prbpone?: 

A contin.uaeión se abre un paréntesis en el que se pretende analizar la forma en que estos 

perfiles se van percibiendo en los estudiantes, se toma como ejemplo el periodo de 

prácticas pedagógicas que realizaron durante el mes de diciembre del 2001. 

3. 5.1 Estudiantes y docentes: el reflejo del perfil en la práctica. 

Durante el trabajo de campo que se realizó en la presente investigación se tuvo la 

oportunidad de observar el periodo de prácticas que los estudiantes de la normal hacen en 

las escuelas, tanto en el nivel preescolar como en primaria. El objetivo era analizar la forma 

en que se aplican los conocimientos y habilidades profesionales que se han ido adquiriendo, 

sus dificultades y los cuestionamientos que ellos mismos se hacen sobre la práctica 

educativa, así como la forma en que son recibidos y aceptados por los profesores que ya 

están dentro del servicio educativo. 

163 



La observación tanto de preescolar como de primaria se realizó en algunas de las 

comur1ida_~e~~9}t~C()nservan más la lengua y la cultura p'ur~é~e~ha, algunas de ellas se 

encuentran en la.región de,la Meseta (Capacuaro y Angahuan).y otras en la de la Cañada de 
i ·' ,_,. ,., .. _ 1 

los Once Pue!)lo'S.(?:opoco, Acachuen y Santo Tomás). No hubo en ese periodo, prácticas 
- .·•-'.,···e"".:'• •.•"' " .' 

en colTluflÍ#d.~s d~ la zona náhuatl, pero en otros ciclos escolares sí las ha habido. 73 

Este tfªbajcf~erfuitió~no sólo darme cuenta de la forma en que trabajan los estudiantes, sino 

de las:.cbn~i6r6Íles-enque se hallan las escuelas del sector indígena en los dos niveles. 

Comenza~~ ~~m.~rd con los problemas que pude detectar para pasar después a la práctica de 

los es~udi·~~t~~. 

En los cfü_s niveles se pudo observar, en primer lugar, que los edificios se encuentran muy 

deteri6radc.}s: ~obre todo en las primarias, muchos de ellos son edificios viejos a los cuales 
·: .. ,.·:·· ·, 

se les hajdo<construyendo anexos, de tal forma que en ocasiones se pueden encontrar 

salones más modernos y grandes, con buena l~z y ventilación junto a salones oscuros, 

pequeños y poco ventilados en donde los niños están literalmente amontonados; en algunos 

jardines de niños hacen falta luz y agua potable. 

En cuanto al trabajo que se realiza en el nivel preescolar se pudo observar lo siguiente: es 

notoria la falta de planeación y de organización de las actividades educativas, las 

educadoras 74 no utilizan el método global, que es el método oficial para este nivel, sino que 

van realizando las diferentes actividades tan sólo para tener ocupados a los niños. Los 

materiales que más se utilizan son los dibujos hechos previamente para que el niño los 

ilumine, como es una tarea que se termina rápidamente, ocupan el tiempo en cantos o en 

juegos, también se piden mucho los dibujos libres, pero éstos no se relacionan con ningún 

tema, simplemente se dice: "hagan un dibujo". La constante que se pudo detectar es que no 

hay continuidad entre una actividad y otra, tampoco hay un tema con el cual trabajar 

durante el dia y que permita a los niños desarrollar aspectos tales como el lenguaje, las 

matemáticas, el conocimiento del medio, etc. Es notorio como las educadoras esperan 

impacientes a que llegue el momento del recreo o la hora de salida. 

73 En la zona mazahua aun no se ha tenido prácticas. ya que es apenas en este ciclo escolar 2001-2002 en que 
se encuentran estudiantes de este grupo étnico. 
1

·
1 En esta parte del trabajo. para no confundir al lector. me referiré como profesor. profesora, maestras, 

maestros y educadoras a los docentes que se encuentran laborando en el servicio educativo, y como 
estudiantes y practicantes a los jóvenes que realizaron sus prácticas como parte de su formación normalista. 
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Casi en todos losjardines de niños el idioma que se utiliza es el p'urhépecha, tanto en la 

comunicación como en las actividades que realizan, sin embargo, la mala planeación no 

permite que elniño pueda tener experiencias significativas de aprendizaje que vinculen la 

dimensión cultu~aLcon las diferentes áreas formativas. 

En otras escu~las, sin embargo, aun permanece el problema del lenguaje, algunas 

educadór¡iséno 0 hablan el idioma de los niños, una de ellas comentó: ''.Yo 110 lo sé hablar, 

pero> ha>' aquí.plgunas nüias que ya son bilingües, así que yo me dirijo a ellas y ellas 

tradtfc;en todp lo que quiero que hagan, a veces hasta rega1ia11 a los otros porque 110 me 

e11tie11de1i"; La posición de esta profesora es similar a la que se tenia hace cincuenta años, 

se acude ·a los propios alumnos para la traducción, cuestión que dificulta la interacción 

maestro~alumn() y, en general, el proceso de aprendizaje. 

Se da el e.aso de una comunidad en que para lleg¡ir a la escuela los niños tienen que 

atravesar, la carretera federal, siendo los niños tan pequeños, las maestras han resuelto el 

problerria<recogiéndolos casa por casa, esto puede ser una buena forma de asegurar la 

asistencia, sin embargo, la solución crea otro problema, las clases van comenzando hasta 

las diez o las once de la mañana y no se prolongan más allá de las 12:30 de la tarde porque 

deben regresar a los niños a sus casas. Así, el tiempo que se aprovecha es muy poco, una o 

dos horas de trabajo que se divide entre las actividades educativas y el tiempo destinado al 

recreo. 

La falta· de material didáctico también es notoria, la SEP distribuye libros de texto para este 

nivel, pero no dota de los materiales necesarios, que en preescolar deben ser de varios tipos, 

de tal suerte que las educadoras tienen que solicitar apoyo a los padres de familia y trabajar 

todo el ciclo escolar con la cooperación que éstos dan al inicio, lo cual alcanza para muy 

poco. 

En las primarias la situación no es menos problemática, en una de las escuelas visitadas se 

estaban realizando trabajos de reparación en casi todos los salones; maestros y alumnos 

debían estudiar en el patio, la distracción constante en los niños, pero también en los 

profesores, quienes dejaban a un lado a sus grupos y se reunían a platicar con el pretexto de 

que se encontraban ahí los practicantes para hacerse cargo de los grupos. 
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A diferencia de preescolar, los profesores de este nivel utilizan muy poco el p'urhépecha, lo 

usan solamente para dar una orden o para explicar algo que a los niños se les dificulta, pero 

nunca como lengua de instrucción. Los materiales que se encuentran erdas paredes de los 

salones casi siempre son en español, por ejemplo, en un grupo de primer año, en el cual 

debe iniciarse la enseñanza de la lecto-escritura en p'urhépecha, pueden observarse dibujos 

con las sílabas correspondientes en español, como en el que enseguida se presenta. 

árbol 

En otros grupos, también de primer año, no hay dibujos, pero sí una serie de sílabas que no 

hacen referencia a ningún objeto, como la siguiente: 

ma, pa, ca, sa, ta, Ja, na, ra, /la, ga, chi, ña, ho, za, ye, va, bu, fo, que. 

O bien, hay una mezcla de palabras en p'urhépecha y en español sin que se pueda ver 

alguna relación entre ellas, excepto que en la mayoría se repite la letra "a": 

Mamá auani75 eskua uva La casa de paco (sic) 

En algunos grupos más avanzados se utiliza el libro de lecturas en p'urhépecha, los niños 

leen y escriben con mucha dificultad, es el único momento durante la clase en que se utiliza 

el idioma materno, las otras materias son enseñadas en español. 

En las aulas que visité se llevaba la clase con un modelo de corte muy tradicional, el 

profesor ordenaba y los alumnos obedecían, los gritos (estos sí en p'urhépecha) eran el 

medio para controlar el orden. 

75 Auani y eskua significan conejo y ojo, rcpcctivamcnte. 
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En cuanto a· las prácticas que realizaron los estudiantes, lo que se pretendía con la 

observac;iéi11 re~li¡¿:~g!l, eca 9p11og~rJ9s · !lC:ltil"tQ~ 8 Je>s"proJ:>lemas que se estaban teniendo en 

su fonnación 76
• Cábeaclarar que en cada grupo acudieron tres estudiantes: el primero, de 

sexto sem~stré, seria el responsable de las prácticas; el segundo, de cuarto semestre, 

acudiria como ayudante; finalmente, el tercer estudiante sólo se dedicarla a observar el 

desempeño de sus· compañeros y a llevar un registro de lo sucedido durante las horas de 

clase: 

Los·. ejemplos que se presentan son una muestra mínima, pero que de alguna fonna es 

representativa, en total se observaron doce grupos de primaria y sies de preescolar, como no 

es posible detallar la labor educativa de cada uno de los jóvenes en este espacio, se les 

dividirá en dos grupos, de acuerdo a su desemp~ño d~ntro de las aulas: el primero de ellos 

efectuó un trabajo deficiente, mal planeado y poco orga11izado; el segundo grupo realizó un 

trabajo muy aceptable, a pesar de las condiciones de pobreza y de falta de materiales que 

encontraron. 

Comenzaré con el trabajo de preescolar. En conjunto con los ases()res, se había decidido 

que el tema que se trabajarla durante la semana de prácticas seria "La Navidad" en todos 

los jardines de niños donde acudirian los practicantes, se les había sugerido elaborar 

material para decorar el salón con motivos sobre ese tema. En una de las comunidades 

visitadas, además de las condiciones referidas en cuanto a la infraestructura del jardín de 

niños, fue posible ver que la planeación realizada no fue la más deseable, aunque se tomó 

en cuenta el tema sugerido, hasta ese día, miércoles, no había ningún motivo navideño en 

las paredes o ventanas del aula. 

Al iniciar la jornada de trabajo, sin explicar algo referente al tema ni tomar en cuenta las 

posibles aportaciones de los niños, la practicante distribuyó el material para la elaboración 

de un "Santa Claus", el cual consistía en lo siguiente: primero debían iluminar la cara de 

color rosa, después pegar el gorro rojo y, finalmente, colocar algodón simulando la barba. 

La practicante colocó el ejemplo en el pizarrón y dio la indicación de que así debía 

realizarse, uno de los niños preguntó quién era ese, a lo que la practicante respondió "pues 

76 
Debe hacerse la aclaración de que la observación durante un periodo de prácticas es muy poco para dar un 

juicio objetivo, pero si puede damos elementos para analizar la forma en que se está preparando a los jóvenes, 
y cómo ésios se conducen en la práctica. 
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es santa c/aus ", ya no hubo más preguntas, los niños pusieron empeño y cumplieron con la 

actividad. En el aula_ hé!bJac;in~o niños y seis niñas, pero en lista existían 23 _alumnos. Al 

preguntar por qué asistían tan pocos, la practicante respondió que tal vez porque no la 

entendían porque ella no hablaba su idioma. A pesar de que a algunos niños se les 

dificultaba la realización de la tarea, durante el tiempo en que permanecí dentro del aula, 

nunca vi que la estudiante se acercara para ayudarles o se agachara, cuando éstos acudían a 

ella, para colocarse a su estatura; un poco alejada elaboraba un material distinto, el del día 

siguiente. Las otras estudiantes no asistieron ese día, según se me informó, habían ido a 

comprar material. Después de haber terminado el "santa claus", se proporcionó a los niños 

un dibujo, consistente en tres esferas, para que lo iluminaran, con la misma dinámica, nunca 

se platicó con ellos niños ni se interesó por las experiencias de estos, era sólo un 

intercambio de materiales y un activismo sin ninguna organización. 

Si se piensa en que estamos hablando de niños de cuatro y cinco años, es verdaderamente 

una falta de respeto y un grave descuido enviar, por parte de la normal, a llna estudiante que 

no habla p'urhépecha a una comunidad donde en mayor medida _se conserva el idioma 

materno. Otro error grave es no supervisar detenidamente la~ _actividades que los 

estudiantes van a desarrollar durante las prácticas, el hecho de · irytroducir una actividad 

como la elaboración de un "santa claus" como estrategia de aprendizaje, da muestra de la 

influencia que la cultura dominante ha ejercido en los jóvenes, pero, se puede decir que lo 

más grave . füe que la interacción con los niños no existió, al menos durante ese día; 

tampoco ~e <propiciaron la acción o la reflexión; no se relacionaron los contenidos 

educativosicóri la. realidad del niño, ese día se trabajó con algo totalmente ajeno a lo que 

ellos son. ~sifujs!l,lo. la valoración étnica füe algo que tampoco apareció en la practicante, 

al hablar. de que los niños no asisten a clases porque ella "110 entiende su idioma", se 

colocó fuera del mundo de los niños e implícitamente afirmó que ella no era indígena, a 

pesar de que pertenece a una comunidad p'urhépecha de la región del Lago de Pátzcuaro. 77 

Por otro lado, el otro extremo también se pudo observar, hubo estudiantes que realizaron 

una excelente labor. En una de las comunidades visitadas. pude observar que la practicante, 

77 
En el caso de los estudiantes de la zona náhuatl podría justificarse el no comprender el idioma. A estos 

estudiantes los enviaron a comunidades donde el idioma materno se ha perdido parn no causar conflictos entre 
los niños. Se suponla que quienes se encontraban en estas comunidades eran los que dominaban mejor el 
idioma. lo cual no fue asi. 
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siempre hablando en p'urhépecha, .comenzó por conocer las experiencias de los niños en 

torno al tl!111ª~~e "_La Navidad", preguntó si sabían qu~ ~ray· al po o~tener respuesta decidió 

relacionarlo con "las posadas", los niños entonces sí tuvieron una referencia conocida, 

cuando pudo percibir que había en los niños la SlJfici~nt~ motivación, les pidió la 

realización de un dibujo sobre el tema para la elaboración del"friso", el cual se colocó en el 

pizarrón. La actitud de la estudiante siempre fue tomando en cuenta la realidad y la 

experiencia de sus alumnos. Era notorio que llevaba una buena planeación, bien organizada 

y que favorecía el desarrollo del lenguaje, la psicomotricidad y la relación con el medio 

social y natural; hacía que los niños trabajaran en equipo, siempre acudía a quien solicitaba 

ayuda. 

El desempeño de esta estudiante contrasta con la anterior, a pesar de haber cursado las 

mismas materias, es obvio que el compromiso y el manejo de habilidades profesionales no 

se han desarrollado de la misma manera en ambas. Es necesario aclarar que mientras la 

primera no era de la comunidad en la que practicó, la segunda sí lo era. En uno de los 

momentos de la práctica, de manera informal, ésta última comentó que sentía más el 

compromiso por hacer un buen trabajo, debido a que la gente la conocía y estaba más 

expuesta a las críticas 

A los estudiantes que practicaron en las escuelas primarias también se les puede dividir en 

dos grupos: En primer lugar, comentaré la observación a uno de los estudiantes que trabajó 

con cuarto grado y que se enfrentó con un problema que no estaba previsto, los contenidos 

planeados no fueron los que tuvo que realizar, se dio cuenta desde el principio que a pesar 

de estar en cuarto grado, los niños no sabían leer, lo cual dificultaba la comprensión de los 

contenidos educativos que había preparado previamente, así que se dedicó a enseñarlos a 

leer en español, asunto que no debió haber hecho sin una previa planeación y sin manejar 

algún método para la enseñanza de la lecto escritura. En este caso, la lengua de instrucción 

fue siempre el español, el estudiante solamente se dirigía a los alumnos en p'urhépecha 

cuando había que hacer alguna aclaración, o cuando quería controlar el orden. El día que 

realicé la observación la actividad se centraba en el aprendizaje de la lectura, en el pizarrón 

se encontraban escritas las siguientes oraciones: 

169 



Veo muchos pollitos 

Veo pollitos con su mamá 

Veo nada más un pollito 

El practicante iba leyendo e invitando a los niños a que leyeran con él, sin embargo, los 

niños sólo repetían lo que él leía, hasta que lo aprendían de memoria. Después, cuando 

logró que todos repitieran unifonnemente las oraciones, intentó que los niños pasaran uno a 

uno frente al pizarrón para que leyeran individualmente, pero éstos se resistieron, a pesar 

del esfuerzo que hacía, primero solicitando, después ordenando, no logró que los niños 

pasaran frente al pizarrón, algunos con frases como '}•o no paso "o 'yo 110 quiero"; algunas 

niñas se tapaban con su rebozo para no participar en la clase. La razón era no sólo que no 

podían descifrar por sí solos lo que estaba escrito, sino porque había una actitud un tanto 

agresiva en el practicante, llevaba en la mano un palo que le servía para indicar las frases en 

el pizarrón, pero que también golpeaba en una mesa para llamar la atención de los niños. 

Al ver que no había resultados, cambió las frases del pizarrón por las siguientes: 

Este niño tiene un cheque 

Ahí está un cheque 

El cheque está roto 

El método siguió siendo el mismo, el practicante leía y los niños repetian, parecía no darse 

cuenta de que los niños sólo memorizaban y que la fonna en que intentaba enseñarlos a leer 

no era la más adecuada. Nuevamente invitó a varios niños a leer individualmente y 

nuevamente se negaron. El ambiente se hizo difícil, se notaba su desesperación porque iba 

perdiendo la atención de los niños, al ver esto, la maestra titular quiso intervenir con gritos 

y exigencias, esto sólo provocó que los dos fueran ignorados y que apareciera en los niños 

una actitud francamente insolente, y que ya no hubiera manera de seguir insistiendo. Se 

tuvo que cambiar la actividad sin haber logrado absolutamente ningún tipo de aprendizaje. 

Un ejemplo que puede damos la otra visión es la práctica que se realizó, con el grupo de 

primer año, en otra comunidad. A este grupo se le asignaron dos nonnalistas, uno como 

practicante y otro como ayudante. La situación fue radicalmente distinta, se comunicaban 
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con los niños siempre en p'urhépecha, mmca en español, no se notaba nerviosismo a pesar 

de que se se~tían observadosc'._1~~~11.i~~-s-~~po_~o parecían incómodos por verme a un lado 

de ellos, incluso se dirigían a. mí coino .. ullO más de los adultos que estaban en el aula. 

El ambiente de trabajo era fambien distinto, los niños podían desplazarse libremente, se 

notaba el gusto por tn1bajar y realizar las actividades propuestas por los estudiantes. El 

maestro titular tenía una colaboración discreta, siempre dentro del salón de clases, atento a 

lo que realizaban, intervenía solamente cuando veía que algo debía corregirse, por ejemplo, 

los estudiantes no eran de esa región, así que la forma de hablar era distinta; en una ocasión 

pronunciaron una palabra frente a los niños, considerada en esta comunidad como una 

grosería, inmediatamente el maestro intervino para hacer la aclaración. 

Los contc::midos de ªpr(lndizaje fueron rc::f!liZl!cJOS mc::dia_nte el método global, a partir de un 

tema, que este 6¡i~() ~e e_f de "lqs al1l~a[ei ~omésticos", se planearon l!ls _actiyjdades a 

desarrollar: apffog¡~aJ,~ ~f ta \eng~¡i, matemáticas, entorno social y ~~tura!, incluso 

trabajaron!!se~~tg~_::~9foo:·l~jd~ca~iÓn fisi~a. Una de las estrategias ge aprendizaje que 

llevaron ¡i. C8;~º fiie l!l ~laboració~ de un "memorama" de animales domésticbs, previamente 

había11 expÚ~~d'o I~ iinp_oriancfa de estos animales, habían pedido a los niños que platicaran 

cuáles eral1 los que· tenían en casa y qué ayuda les daban, trabajaron lo~ sonidos de los 
.·- ' . 

diferentesariÍmáles e hicieron una especie de representación de los misdtos, solicitaron, 

además, un dibujo en el que se pudiera ver a los miembros de la familia en alguna actividad 

con los animales. El "memorama" era la actividad con la que concluirían el tema, todos los 

niños trabajaron con entusiasmo, los practicantes acudían y ayudaban cuando algo se 

dificultaba. Un punto a destacar fue que había los materiales suficientes para las 

actividades: tijeras, lápices de colores, pegamento, hojas de papel, plastilina, etc., al 

preguntar por qué este grupo contaba con materiales mientras que los otros carecían de 

ellos, la información que obtuve fue que los estudiantes tuvieron que comprar el material 

para que su práctica se desarrollara lo mejor posible. 

Lo más notorio fue que al término de la jornada laboral, cuando se dio el toque de salida, 

tanto alumnos como practicantes nunca se apresuraron a salir, unos y otros involucrados en 

las actividades que llevaban a cabo, esperaban a terminar para después recoger sus cosas. 

171 



Con los ejemplos anteriores se puede observar.que hay diferencias significativas entre los 

distintos estudiantes, mientras unos se encuentran _t~~lp.~nt;~·a:r~i~~~} no saben cómo 

solucionar los problemas inmediatos que se les present,ari; otros: niás se notaron más 

preocupados por su desempeño, utilizaron los recur~()sj:qu~Jyyier()f\ a su alcance, pero 

también tuvieron que hacer gastos para lograr un mejortr~~~jb. 

Se hace necesªrio'en esta parte del trabajo coment~~~~;_--Igt estudiantes realizan sus 

prácticas de acuerdo a un modelo establecido porÍª·i~rc?f5Ja'(tjorrnaj. _·sin embargo, las 

diferencias que ·se encontraron en su desempeñqs~~r~r~ci611~r\_también.con el tipo de 
A• '":;:"··';"J)C• o••. •", ••" • ', 

maestros que han tenido a lo largo de su formación'.y corÍ ios docentes que funcionan como 

asesores de la práctica. Se pudo notar que Íos alumnos que efectuaron un trabajo más 

apegado al perfil que se requiere, han tenido como profesores y asesores a quienes de 

manera directa • h.an. colaborado con la propuesta curricular, esto hace que el compromiso 

con las com_uni~ades indígenas, pero también un mejor conocimiento y manejo de los 

progra1T1ás de es~udio. se haga· patente en las prácticas estudiantiles. Asimismo, la cer_canía 
. - . . - . . . . . . . . . 

con los aJu1T1ncis y la continua aseso ria que realizan convierten a estos profesores en 

mediadores rrias eficientes de lo que el curriculum demanda, en comparacjém'C:oih~~Jetlos 
que no se han involucrado de forma tan decidida en la vida de esta (lSC~¿la:•¿ ~{!é~tÍerien 
poco tiempo de haberse incorporado. 

~-- .,· .-:·- . . ·.-. ·::· .. -. 

Por otro lado, algo que se pudo percibir en todos los estudiantes; y qüe--Üerie relación coh fa 

intención de llevar el método de la investigación-acción, fue la ~f1¿'¡~ciÓn, detallada de 

observaciones y problemas que se les presentaron dentro del aula, ta forma en que los 

solucionaron, y los aspectos que no pudieron atender, todo ello fue registrado en un diario 

de campo, que después se tradujo en un documento que se discutió con sus compañeros y 

con los profesores responsables de sus prácticas. 

3.6 El enfoque teórico-metodológico. 

El enfoque teórico metodológico es uno de los aspectos que más problemas ha causado para 

la aceptación de la propuesta curricular. Desde la segunda versión se especifica que será la 

investigación-acción la línea metodológica que seguirán los profesores para la formación de 

los estudiantes. 
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Después de hacer·un poco. de.historiaAe loque•ha sido la•inv:~stigacióf}-acción,bas~ndose 

en Kemmis ( 1997), la e!:ºB-'~~~:11;~_:~c;:~tra._:~J~!:~aracte_::rí·~!~~~op!J;~t~~in:t<:>~~~ogí11. e~la 
importancia que tiene en la fonnación ·de mac;:st~C>s, pero lllás aÓn en 1¡¡ pr~ctica docente y 

en el nuevo tipo de relación que se establece entre sujeto·y ()bjeto ele inv~~tigación, de _ 

acúerdo a la propuesta curricular: 

La investigación acción propone un proceso planificado de acción, observación, 
reflexión y evaluación de carácter cíclico. a lo que se le conoce con el nombre de 
espiral dialéctica o espiral autoreílexiva. 

RECONSTRUCTIVO 

4. REFLEXIÓN 

i 
3. OBSERVACIÓN 

CONSTRUCTIVO 

l. PLANIFICACIÓN 

i 
2. ACCIÓN 

En consecuencia de la relación anterior. los papeles SUJETO Y OBJETO de 
investigación también se transfonnan; en este tipo de metodologia el sujeto es su 
propio objeto de investigación; en esta \·isión. los sujetos trabajan por la mejora de sus 
propias pr:ícticas; el sujeto se involucra de manera real y libre. superando el enfoque 
tradicional de la relación sujeto que investiga. activo. y objeto que es investigado. 
pasivo. De esta fonna. el proceso de investigación se transfonna en un proceso de 
comunicación dialógica en el marco de la espiral dialéctica antes enunciada. que tiene 
su expresión en lo que llamamos el aprcndbmjc grupal, éste propicia las condiciones 
para cumplir el postulado de Aprender a Aprender. (ENIM. 2001 :51) 

De acuerdo a lo anterior, la propuesta hace hincapié en dos puntos esenciales: primero, ve a 

la investigación-acción como un estudio riguroso de planificación-acción-observación

reflexión, cuyo objetivo es transformar la propia práctica, modificando contenidos y 

perfeccionando estrategias de aprendizaje que mejoren la calidad de la acción educativa; 

segundo, al ser el docente al mismo tiempo sujeto y objeto de investigación, se busca que 

reflexione sobre su papel dentro del aula y que tenga elementos para hacer una autocrítica 

de la labor que está desarrollando. 

Para Stenhouse (Citado por McKeman, 1996: 25) "la idea clave es que cada aula o lugar de 

trabajo se convierta en un laboratorio para someter a prueba, empíricamente, hipótesis y 

propuestas que son el curriculum planificado y puesto en práctica". De esa manera, los 

contenidos del currículum propuesto siempre estarán en contacto con los problemas reales 
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que se tienen dentro del aula escolar; el docente, como uno de los participantes, será el 

mej()r s~tua~o~ "!'~ª realizar el estudio de los acuciantes problemas profesionales" 

(Loc.Cit:25), su privilegiado lugar le permitirá buscar las soluciones más pertinentes, 

cuestión que mejorará cualitativamente la práctica educativa. 

Segú,11 l~~ <:ljfc;:rentes versiones de la propuesta curricular, la forma de llevar a cabo esta 

metocfolpgí~ será mediante el seminario-taller, el aspecto teórico se relacionará con las 

prácticas .e~l:icativas que los estudiantes deben realizar cada semestre, así el contraste con la 

realidad será una de las formas que tendrán los estudiantes para comprender el proceso de 

la investigación acción. Según se explica, 

... desde el primer semestre se comien711 problemati71tndo la realidad social del país 
para poder enmarcar la problemática educativa. campo de acción del estudiante. en 
este sentido, el profesor se convierte exclusivamente en coordinador del trabajo que va 
de lo individual. con la lectura previa de materiales: a lo grupal. con la sociali741ción 
por equipo y la plenaria. en un proceso de reflexión continua: en consecuencia, el 
estudiante se convierte en sujeto de aprendi711je. desarrollando aptitudes. actitudes, 
competencias que favorecen su formación personal. pero fundamentalmente su perfil 
profesional ( ... ) El taller como modalidad de trabajo pedagógico. no es exclusivo para 
el desarrollo de los cursos de la Normal. pero si es el que nos pcnnite de fonna 
sistemática concretar los postulados de la investigación-acción. (ENJM.2001 :53) 

De hecho, a pesar de los problemas que se pudieron detectar durante las prácticas de· los 

estudiantes, éstas tienen el propósito de enfrentar al alumno con la realidad educativa, lo 

cual les permite cuestionarse su papel como futuro docente. 

Desde la segunda versión de la propuesta, y hasta la cuarta, se especifica el trabajo que 

realizarán los estudiantes durante sus prácticas pedagógicas, siendo de la siguiente manera: 

Durante los dos primeros semestres se realiza una práctica de observación, los estudiantes 

elaboran una guía con los contenidos a observar para hacer un contraste entre la teoría y la 

práctica, asimismo, llevan consigo un diario de campo en el que anotan los problemas que 

enfrentaron los profesores o sus propios compañeros de semestres más avanzados. 

En el tercer semestre, la práctica es llamada de "ayundantía", en ella, los estudiantes deben 

colaborar en algunas actividades, apoyando a sus compañeros que son los responsables del 

grupo. Llevan, además de la guía de observación, un pequeño proyecto donde describen el 

tipo de actividades que realizarán, los contenidos de aprendizaje que abordarán y las 

estrategias didácticas que seguirán; de igual forma que en el semestre anterior, el diario de 
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campo será una de las herramientas básicas para plasmar sus comentarios sobre el trabajo 

realizado. 

En el cuarto semestre se realiza la primera práctica pedagógica, en ella, los estudiantes son 

los directamente responsables del trabajo dentro del aula. Previamente deben acudir a las 

escuelas, donde se les permitirá la realización de su práctica, para que el profesor les 

indique los contenidos educativos que deberán trabajar durante una semana. Al igual que Jo 

hicieron en otros semestres, el diario de campo será fundamental, pero también lo será la 

planeación que se realice. Según consta en el documento, en este semestre el estudiante 

deberá tener un marco teórico metodológico que ha sido construido a partir de los cursos 

teóricos tomados hasta entonces, pero también, a partir de las observaciones y la ayudantía 

hecha en semestres anteriores. 

En quinto y sexto, a partir de la experiencia obtenida anteriormente, los alumnos deberán 

construir distintos ejes que les sirvan de orientación para su práctica, así, se habla de los 

ejes de docencia, investigación y servicio, de esta forma, las prácticas que se proponen en 

estos documentos no se reducen sólo al trabajo dentro del aula, al mismo tiempo que lo 

anterior, deberán establecer un vínculo con la comunidad, detectando las carencias que se 

tienen y plasmando en su diario de campo las posibles soluciones hacia ellas. 

En todos los semestres, después de sus prácticas, los estudiantes deben elaborar un 

documento que será discutido en clase, en el cual deben explicar los problemas que 

enfrentaron, mediante la socialización de este documento se plantearán las posibles 

alternativas para su solución. 

Finalmente, la experiencia que se va adquiriendo a lo largo de la carrera, permitirá que no 

les resulte tan dificil la realización de las prácticas profesionales, con las cuales completan 

su formación profesional y de las que se hablará en páginas posteriores. 

Como puede observarse, las prácticas pedagógicas van relacionadas con la metodología que 

se propone, sin embargo, esta parte del documento ya no aparece en la quinta propuesta con 

el detalle que se observa en las anteriores, solamente hay una mención de ello en las 
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asignaturas de Observación y Práctica Docentely II78 que se cursan durante el cuarto y el 

quinto semestre, pero ya no como una parte impo1tan_te d~l cllrriculum. 

3. 7 Las áreas de formación. 

Las áreas de formación son, al igual que el enfoque metodológico, uno de los_ e}e111entos 

que no aparece en los planes 97 y 99 y que hace que la propuesta curricular de la Normal 

sea diferente. Las áreas comienzan a aparecer en la segunda versión de la propuesta, aunque 

llamadas "líneas de formación". Como se recordará, en el capítulo anterior se describió la 

forma en que cambiaron este enfoque. 

La argumentación sobre por qué se eligieron áreas de formación no se encuentra en el 

documento, sin embargo, de forma oral se explicó esta elección, según una de las 

profesoras79
, cuando se habla de líneas se hace la referencia a una dirección única que se 

sigue en la formación de los estudiantes, la cual trae consigo un tipo de educación particular 

sin que exista una vinculación con' las otras líneas. Por su parte, cuando se habla de áreas 
· · •.• ·· ,o·; ;· 

1 
'. ·;e·;",'.""; 

formativas/~s~, esÍáseñalando que··,···la~.;dl{~rentes asignaturas se agrupan en áreas 

relacionadaseritre'sí; lo cual permite unapreridi~aje más integral. 

Siendo de esta manera, el enfoque hacia un currículo planeado por áreas de conocimiento, 

nos·- llevarla a una estructura donde las asignaturas no se encuentran separadas, sino 

relacionadas entre sí. Si de lo que se trata es de formar docentes, un curriculum 

estructurado de esta manera permite que el estudiante vaya obteniendo los elementos 

teóricos para desarrollar su propia práctica, pues desde su formación experimenta la 

relación entre las diferentes asignaturas, haciendo a un lado la parcelación de las mismas. 

Como lo indica Gimeno Sacristán (Op.Cit: 94), "Los curricula estructurados en áreas de 

conocimiento y experiencia posibilitan la enseñanza más interdisciplinar, pero reclaman en 

el profesorado una formación del mismo tipo", es decir, los profesores, al adoptar una 

estructura como esta, deberán realizar, previamente, un trabajo de equipo para lograr la 

integración del curriculum relacionando los contenidos educativos. La labor de los docentes 

78 Ver mapa curricular 
79 Transcripción realizada con base en la explicación ornl de una profesora en el momento de discutir un 
enfoque y otro en el marco de la negociación hecha en agosto dt:: 200 l. 
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será, entonces, doble; primero, "la integración se vertebra fuera de la práctica en torno al 

prox~cto que."- eLa~c>fl!~'?~ ~.')~·º ~fl1e!1()S_definitivamente, .se presentará después a los .. 

profesores para su concredón;:." (Loc.cit.), y finalmente para su aplicación en la que se 
. . .. 

deberá observar ürlesfuerzo por. conectar lbs contenidos entre una y otra asignatura. 
;, .-.. · :> ··' 

Por otro l¿dó, una estructurª lineaÍ del currículum implica, l.111.ª cii~triJ?.l1~i911 c1if~ren~e, las 

asigiiaTiJraf-eij~esfe- s:~]ticlo'fsf~fªn~mas separadas, más especi~iz~~cla§;;x.-~l~trab~jo:cle los ·· 

docentes sel'á basado en su p~opia·especialización y no en un próyeb!~}Q:ajón.:~stfuct\jrarlo 
de esta· manera dificultarla . lograr. tos. propósitos. que se.· tien~ll-c:~~.o -i~~ti~~si8n~y ~; cada 

una de las licenciaturas, impediíí~ la planeación que se hacede lllarier~ ~onJurit~ ~I inicio de 

cada semestre. 

Una vez acordada la estructura curricular, se proponen cuatro áreas de formación: 

sociológica, psicológica, pedagógica e indígena, anteriormente también se consideraba el 

área de formación instrumental, sin embargo fue eliminada bajo el argumento de que estaba 

integrada al área pedagógica. 

Es necesario resaltar que la mayor parte de las materias, consideradas en el mapa curricular, 

son las mismas que se plantean los planes 97 y 99 de las licenciaturas de educación primara 

y preescolar, respectivamente. Sin embargo, en estos planes de estudio se habla de tres 

áreas de formación distintas: Actividades e.-.co/arizadas, Actividtules tle acercamiento a la 

práctica escolar y Práctica intensiva en condiciones reales de trabajo. 

En la argumentación que se ofrece (SEP, 1997: 51 ), se explica que el propósito es acercar al 

estudiante a la práctica educativa después de haber cursado las materias teóricas, sin 

embargo, hay un sentido más instrumental, las asignaturas se basan en el desarrollo de 

habilidades profesionales y competencias didácticas, sin hacer explícito el enfoque social, 

psicológico o pedagógico del curriculum. 

A pesar de que dentro de los mapas curriculares encontrarnos las mismas asignaturas, lo 

que hace diferente a la propuesta de la Normal Indígena de Michoacán es, precisamente, el 

enfoque que da a cada una de las áreas de formación, mismas que se relacionan con el 

marco conceptual y con las particularidades del docente indígena, como se verá a 

continuación. 
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Para el análisis, como se ha venido haciendo, se conjugarán las diferentes versiones 

presentadas, p_oniendo atención en aquellos aspectos que s.e han eres~a~o a discl!sión, o los 

que han sido modificados. 

3.7.l Área de formación sociológica 

Desde la segunda versión de la propuesta se hace énfasis en un enfoque basado en el 

materialismo histórico y en la teoría de la acción mediada de Vygotsky. Precisando que la 

realidad social es un producto de la interacción del hombre y su medio, se parte de una 

concepción particular de hombre como un sujeto histórico social que "construye y 

transforma la re.alidada través de la praxis social" (ENIM, 1999:11), como ya se vio en los 

conceptos básicos que se manejan al inicio de la propuesta. 

A partir de las concepciones de hombre y de realidad, se define a la educación como un 

hecho social "que no se concreta únicamente a lo educativo.y a lo pedagógico, o al estudio 

de teorías y técnicas relacionadas al conocimiento, [sirio que] C:Onsidera también el 

contexto social para su explicación y ªplicació9" (ENilv1, 2001: 56) 

En ese sentido, la formación inicial qe .~{>s · ~pc;,entes deberá tomar en cuenta que, en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, intervi~ne todo un ~istema de relaciones sociales y de 

procesos económicos, políticos, culturales e ideológicos de los cuales no son ajenos. Para 

los profesores, el conocimiento de lo anterior es necesario para entender la forma en que se 

han venido constituyendo los diferentes sectores de la sociedad mexicana, cuestión que 

servirá para revalorar su propia identidad, desarrollando en el estudiante una conciencia 

crítica, un compromiso colectivo y una práctica educativa "sustentada en la realidad 

inmediata, en los aspectos sociolingüísticos, económicos, culturales y en general, a nuestro 

propio concepto del mundo y de la vida". (ENIM, 1997: 11) 

En el mapa curricular se pueden detectar las asignaturas que pertenecen al área social, 

marcadas en verde. 

En la licenciatura en educación primaria pueden verse seis asignaturas: Bases filosóficas, 

legales y organizativas del sistema educativo mexicano; Problemas y Políticas de la 

Educación Básica; La Educación en el Desarrollo Histórico de Nféxico !; La Educación en 
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el Desarrollo Histórico de México l/; Formació11 Ética y Cívica e11 la Escuela Primaria !, 

y F or171aci(j11f,tifg y G_ívir¡q_;_!.n_L'! !fsfl['!/'! frJmCl!ia [! .. _ 

En la licenciatura en educa~ión pn::es.cohir, ad(:más de las anteriores, se incluyen: 

Co11ocimie11to del MedioNalliral:y Socicil.1, Có11ocimie11to del Medio Natural y Social ll, 

E11tomo Familiar y Social I y E11tónióFamiliary Social!. 

Con estas asignaturas, se preténde que el· estudiante relacione los aspectos generales de la 

problemática educativa del país con los problemas particulares que se tienen en las 

poblaciones indígenas, vinculándose constantemente con la realidad social mediante sus 

prácticas pedagógicas. 

3. 7.2 Área de formación psicológica. 

El área de formación psicológica es una de las que más cambios ha sufrido, a pesar de que 

se encuentra desde un inicio, desde la primera versión, no se puede considerar que la quinta 

propuesta conjugue el pensamiento de las anteriores, en esta sí hubo cambios cualitativos. 

Mientras que esta última se basa sólo en el conocimiento de los procesos psicológicos del 

niño, en las otras versiones se puede encontrar un enfoque mucho más coherente con la 

estructura global de la propuesta. 

Así, por ejemplo, en la segunda versión, encontramos como propuesta inicial que la 

conciencia individual se va construyendo a partir de las relaciones que se tienen con el 

medio, lo cual nos lleva nuevamente a una concepción cognoscitiva del aprendizaje, en la 

cual la cultura es uno de los elementos más importantes que tiene el ser humano para su 

desarrollo, así se especifica: 

... el sujeto piensa lo que es socialmente pensable.{. .. ) la heterogeneidad de la cultura 
constituye bloques diferenciales de pensamiento. dependiendo de los iímbitos en los 
que cada sujeto se constituye como tal. (. .. )la cultura se condensa difcrencialmente en 
los sujetos dependiendo del tipo. cantidad y cualidad de los referentes incorporados a la 
conciencia que. a su vez. abundan y escasean otros. según sea el ámbito social 
formativo del sujeto. (ENIM. 1999: I~) 
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Tomando en cuerita a la cultura como elemento esencial en la construcción de la conciencia 

inqiviciiJaLy .C:Pl~c.;tivcc~' .!IPS · ll~v~_ ~ comprender la diversidad humana y a ver el desarrollo 

infantil desde un punto de vista más social y menos individual. 

Curiosamente; el asp~ctoCcle :,la cultura solamente se encuentra en esta versión, en la 

primera no fue abordad~; el ~rifoque se centra en el análisis de las principales corrientes 

psicológicas. 

Las versiones .tres Y,icuii;tro introducen el estudio de la diversidad cultural y lingüística, pero 

se centran er1 el.re~petb'.,á.Jasdiferencias y en el desarrollo de actitudes y prácticas que 

tiendan alá búsC¡1.i~dkÚ1a libertad y la justicia. 

La últim11 {~r~!~f1L·~~: ~nfoca m~s al estudio de procesos psicológicos como "atención, 

memoiia'..fq~'.{sic?.~ .4~ 'sonc;eptos, ·razonamiento formalizado y de resolución de 

proble111as,,, · tarhbiéff, ell la. n~edicióri de la inteligencia y en el desarrollo afectivo y 

e111ocign~Lci~ltá~9;~!perJ n~ ~~ encuentra un enfoque teórico hacia 'ª cultura como en 1a 

segun4a • ~~~~ic)ri, 
.Estas·. fl1Cld}fiC:~?l,c)pes~ Pll~d,l:)nverse en el tipo de asignaturas que se proponen para el área 

de·foÍmadórf~p~f~ológh;~ (~eñálada en blanco) para la licenciatura de educación primaria: 
.. ·, >' . __ ,_ .. ¡ ..• : •·. <'"·,- . -- '.· . 

Desarroll6ciAf~tli"ú:Y ÍLy Necesidades educativas especiales, las cuales se enfocan no al 

aspecto c~ltu;al, sino al estudio de los procesos psicológicos; sin embargo, en la 

liceneiatur!l · ell educación preescolar, sí permanece la primera idea de relacionar la cultura 

con la formación de la conciencia individual, lo cual se aborda en las asignaturas 

correspondientes como: Adquisición y Desenvolvimiento del lenguaje I y 11 Socialización 

y Afectividad en el Niiio I y 11. Cuidado de la Salud Infantil, Desarrollo Físico y 

Psicomotor, Pensamiento Matemático Infantil, Necesidades Educativas Especiales y Niiios 

en Situaciones de Riesgo; además de Desarrollo Infantil I y!!. 

Las diferencias entre una y otra licenciatura corresponden a la necesidad de centrarse en los 

planes 97 y 99, en los cuales se determinan más asignaturas al área psicológica en 

preescolar, dando oportunidad a que el enfoque pensado desde la segunda versión de la 

propuesta curricular pueda cristalizarse en contenidos y estrategias educativas, mientras 

que en primaria resulte dificil abordarlo en sólo tres asignaturas. 
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3. 7 .3 Área de Formación pedagógica. 

El área de formación pedagógica es tomada en esta propuesta como una de más 

importantes, de hecho, observando en mapa curricular podemos ver que el número de 

asignaturas (marcadas en amarillo) es mayor a las otras áreas de formación, tanto en 

preescolar como en primaria. 

A diferencia del área de formación psicológica, en ésta no se encuentra una ruptura .entre 

las diferentes yersiom:ls, al contrario, es una conjugación que da como resultado un enfoque 
,. - -· ,., .-. 

que- est~ a~'órdec¡)~'l~éstructUra global de la propuesta. 
'• - '/.::, :~:-:.· " > 

Según los distintos documentos, el área de formación pedagógica debe ser el eje principal 
', ... ·-e,.·-· 

de Vinculación con las otras áreas, 

... es el eje orientador que integra los referentes teórico-prácticos del conte:-.10 
pedagógico en el que se reali7.a el hecho educativo. establece criterios y orientaciones 
académicas fundamentales para la formación profesional del docente. en ella se 
abordan los contenidos de aprendizaje y la realidad educativa, se analiza el proceso 
educativo desde una perspectiva de vinculación de los aprendizajes construidos en el 
aula con la práctica docente en condiciones reales. se sistemati7itn las fases de 
observación y práctica en centros de educación preescolar indígena y las escuelas 
primarias indigenas. (ENIM. 2001: 10) 

El área de formación pedagógica será la responsable de desarrollar en los estudiantes las 

habilidades necesarias para su trabajo docente, primeramente mediante la lectura y el 

análisis de textos, pero siempre en constante relación con la práctica educativa. Una de las 

intencionalidades de esta área, en relación con la metodología de la investigación-acción, es 

lograr en los alumnos la continua búsqueda de métodos pedagógicos, acordes a las 

necesidades educativas de los pueblos indígenas de Michoacán. 

Las diferentes asignaturas que se contemplan en el mapa curricular para ambas 

licenciaturas, pretenden crear "una unidad indiVisible que trascienda más allá del 

curriculum y tenga opciones metodológicas que aborden dinámicamente los problemas 

escolares cotidianos" (Ibid: 1 O). Con las materias propuestas, mismas que tienen un carácter 

instrumental, se busca ofrecer a los estudiantes las herramientas de trabajo necesarias que 

sirvan para facilitar su labor docente, no olvidando el sustento teórico que para cada una de 

ellas se requiere. 
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En el mapa curricular de la licenciatura en Educación Primaria se encuentran 34 asignaturas 

dentro del área de formación pedagógica, que corresponden a 299.2 créditos de u11 t9t11I ele 

466. 7. Mientras que en el de la Licenciatura en Educación Preescolar se encuentran 20, que 

corresponden a 248 créditos de un total de 461.5 

3.7.4 Área de formación indígena. 

Aunque el área de formación indígena tiene un apartado específico dentro de la propuesta 

curricular y no se le considera como el eje principal, se puede decir que es la que da 

estructura a todo el documento. 

Desde la primera versión podemos encontrar una orientación que apunta hacia el respeto de 

los valores y la;cul~ura indígena. En todas las versiones presentadas hay, primeramente, una 
.·, :.- ' 

fuerte crítica hacia los modelos educativos diseñados desde el gobierno federal para lograr 

la asimihiC:ióp o la incorporación de los indígenas a la sociedad occidental. 

Se parte en todas ellas de la noción de cultura, la cual se define como 

... un conjunto complejo de las representaciones, de los juicios ideológicos y de los 
conocimientos que se transmiten en el seno de una sociedad ( ... ) la cultura comprende 
( ... ) todas las maneras de representarse el mundo exterior. las relaciones entre los otros 
pueblos. También entra en ella todo lo que es juicio explicito e implícito emitido sobre 
el lenguaje o por el ejercicio de esta facultad" (ENfM. 2001: 18) 

Tres elementos se pueden ver en esta noción de cultura: a) La construcción de las 

representaciones sociales, juicios y conocimientos que son transmitidos, lo cual nos lleva a 

entenderla como aquellos atributos compartidos que dan un sentido de identidad a los 

grupos sociales. b) Al hablar de que la cultura también comprende todas las formas de 

representación del mundo, hace ver que no se habla de c11/111ra en general sino de culturas 

y, en ese sentido, no pueden existir juicios de valor para las diferentes formas en que cada 

una se explica la realidad, sino más bien, el respeto a los otros en la relación entre los 

pueblos. c) El papel del lenguaje adquiere un tinte especial en esta noción de cultura, que se 

ratifica después en párrafos siguientes. 

El lenguaje, según la propuesta, es el elemento principal para representarse el mundo, esta 

afirmación coincide con lo que Lenkersdorf ( 1999: 13) propone: 
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11 Mediante la len!,'Ua nombrarnos la realidad. 2] Nombramos la realidad según la 
percibimos. 31 Al pertenecer a diferentes culturas y naciones, no todos tenernos la 
misma percepción de la realidad. Por ello 41 nos relacionamos de modos diferentes con 
la misma realidad. En conclusión. las lenguas nos hacen captar las distintas 
cosmovisiones de culturas diferentes. 

Además de ser un medio de comunicación, el lenguaje es un signo de adscripción social 

entre los miembros de una comunidad, lo cual permite compartir una manera de ver el 

mundo, una organización social, un espacio, una historia; la lengua permite estructurar el 

pensamiento, organizar nuestro entorno, formar categorías, señalar diferencias; permite la 

reflexión y el análisis de la realidad que se presenta. 

Por ello, se hace indispensable una educación basada en la lengua materna, pero al mismo 

tiempo, una formación al profesorado en la que no sólo revalore su idioma, sino que le 

aporte elementos lingüísticos que desarrollen habilidades para la enseñanza de la lengua 

materna y del español, como segundo idioma. 

En el aspecto cultural, la propuesta señala la importancia de la revaloración de la identidad 

indígena, para ello, la necesidad de conocer la historia de los pueblos y las luchas que. éstos 

han tenido, sus causas y sus consecuencias; en este sentido, la nueva formación en los 

docentes indígenas implica 

... contrastar las condiciones existentes entre una sociedad favorecida por el sistema 
político implantado. y las sociedades indígenas desfavorecidas ( ... ) y cómo el poco o 
nulo desarrollo ha influenciado en la conducta y lo ha enajenado tanto, que a pesar de 
ser indigena. jarn<is lo reconoce, ya que él siente que pertenece a otro status social ( ... ), 
al conocer su historia como pueblo indio. paulatinamente recobrará su identidad étnica, 
que durante su estancia en los diferentes niveles educativos ha perdido. (ENIM. 
2001:183) 

El conocimiento de la propia historia, como una herramienta para lograr la revaloración la 

identidad, se hace evidente y se relaciona con las condiciones sociales y económicas en que 

viven las comunidades indígenas. 

La propuesta curricular, señala, dentro de esta área de formación, además del lenguaje y la 

revaloración de la identidad, tres elementos más: el papel del educador, los métodos de 

enseñanza para los futuros docentes y la relación con las familias. 
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En relación con el papel del educador, se busca establecer una interacción dentro del aula 

que posibilite el proceso de enseñanza-aprendizaje desde el P~llrt\P clc:ivista .dti l_ll. dt11ersidil<i, 

tomando en cuenta que dentro de la normal existen minorías que no pueden quedar en 

desventaja frente a la mayoría p'urhépecha. Misma actitud que se busca desarrollar en los 

estudiantes y que deberán poner en práctica en su trabajo docente. 

En cuanto a los métodos de enseñanza aprendizaje, se sigue el modelo constructiVisfa del 

aprendizaje y la investigación-acción, con ello se pretende que el profesor señal.e los 

criterios de -enseñanza., tomando en cuenta las condiciones sociales y culturales de sus 

alumnos y el nivel de desarrollo por el que atraviesan. 

Un aspecto import~nte dentro de esta área de formación, es la relación que el futuro docente 
.. '• , .. ·'.'(:-:·-·.,.;;::·:··' 

debe tene.r con)as. 'familias y la comunidad, estableciendo compromisos para lograr la 

colabordcióri de airibos en la educación de los niños. Aspecto que también se sigue dentro 

de la normal, a pesar de que se trata de jóvenes que cursan su ,educación superior, aún se 

mantiene un vinculo con los padres de familia, pues según se afirma, "en las comunidades 

indígenas, mientras se dependa económicamente de los padres, siempre serán éstos los 

responsables de la educación de sus hijos y quienes. deberán tomar las decisiones, no 

importa si ya son adultos". 80 

Para esta área de formación se proponen diez cursos tanto para la licenciatura ~n ed_ucación 

preescolar como en primaría (marcadas en naranja en el mapa curricular): Culturas 

Indígenas de América; Culturas Indígenas de México; Cultura Indígena Especifica I y l!; 

Lengua Indígena I, l!, III y IV; Lengua Indígena y su Ense1ianza I y //. Los programas de 

estos cursos serán analizados más adelante. 

3.7.5 Los mapas curriculares 

En las siguientes páginas pueden verse los mapas curriculares de las dos licenciaturas, 

sobre ellos es necesario destacar, como ya se dijo antes, que se tomaron en cuenta la 

totalidad de las asignaturas que se contemplan en los planes 97 y 99 de la SEP, excepto las 

8° Comentario hecho por varios maestros y escuchado en varias ocasiones durante el trabajo de campo. 
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materias de Asign(llllra Reifona/1 y JJ, que son sustituidas por las ccmespondientes al área 

de formad,«)~ i~~j~_:na, 

Los criterios que se siguieron para la distribución de las asignaturas y el establecimiento del 

número de%réditos en el mapa curricular, según se explicó durante la negociación de 

agosto <!~ '.?001; corresponden a las que se manejan en el nivel nacional y se establecen en 

el reglam:el1to de Educación Superior de la SEP. 
';,. -_---·;-_' .. e·:._·-.:'·._ -

Los criterios son los siguientes: una licenciatura debe tener entre 300 y 450 créditos y entre 

48 y 60 asignaturas. Asimismo, se establece que por cada ocho horas teóricas se otorga un 

crédito y por cada 16 horas prácticas otro crédito. 

En cuanto al número de . cursos programados, ambas licenciaturas cumplen con lo 

establecido, la licenci~turit eneducación preescolar contempla 50 asignaturas, mientras que 

la de primaria contiene53, 

En número de crédito~, ~Jnb~.s se exceden, la licenciatura en educación preescolar considera 

461.1 créditos y la iiC~nciatura en educación primaria, 466.6. 

Por su parte, IOs<mapás curriculares de los planes 97 y 99 de la SEP, contemplan para 

primaria un total de 45 asignaturas y para preescolar, 43. En ambas, los créditos que se 

establecen son de 347. 
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MAPA CURRICULAR 
LICENCIA TURA EN EDUCACIÓN PRIMARIA INDÍGENA 

PRIMER H SEGUNDO H TERCER H CUARTO H QUINTO H SEXTO H SEPTIMO H OCTAVO H SEMESTRE c SE.\iESTRE c SEMESTRE c SE!\fESTRE c SEMESTRE c SE.\!ESTRE c SEMESTRE c SEMESTRE c Bases Filosóficas 
L:galesy 4 La Educación en 4 L:i Educación en 4 Fomiación Ética 4 

Organii.ativas el Desarrollo el Desarrollo y Chica en la 
delSist. Educ. 7 Histórico de 7 Histórico de 10.5 Escuela Primaria 7 

Mexicano• M.ó.~col* Mé.~coll • 11. 

Problemas y 4 Educación 2 Formación Ética 4 Politicas de la Artística 1 • 3.5 y Cívica en Ja Gestión Escolar 4 
Educación 7 Escuela Primaria 7 • 7 
Básica• ¡• 

Plancación de la 
Desarrollo 6 Desarrollo 6 Nectsidades 4 enseñall1.a y 6 Trabajo Docenle 28 Trabajo Docenle 28 Infantil¡• 10.5 Infantil 11 • 10.5 Educativas Evaluación del 10.5 l 49 Il 49 Especiales • 7 Aprendizaje • 

Temas Selectos 2 Temas Selectos 2 Temas Selectos 2 
de Pedagogía l • 3.S de Pedagogía Il 3.5 de Pedagogía m 3.5 . . 

&:uelay 6 Iniciación al 6 Observación y 6 Ol=vación y 6 
Contex!o Social Trabajo Escolar Pr:ictica Doc:cnte Práctica Docente 

• 10.5 • 10.5 1 • 10.5 Observación y 6 l1I. 10.5 Observación y 6 
Práctica Docente 

Ciencias 4 
Práctica Docente Propósitos y 4 Matemáticas y 4 Matem.iticas y 4 11. 10.S IV• 10.5 Contenidos de Ja su Enseñanza ¡• 7 su Enseñanza 11 7 Naturales y su 

Educación 7 • Enseñanza D 7 
Primaria• 

Español y su 6 Español ysu 6 Educación 4 Geografia y su 4 
Enseñanza 1 • 10.5 Enseñanza n • 10.5 F!sicall • 7 Enseñanza D • 7 

Ciencias 4 Historia y su 
Estrategias para 4 Estrategias para 2 Educación 2 Naturales y su EnseñanzaD 4 Educación 3 

Seminario de 4 Seminario de 4 el Estudio y Ja el Estudio y la Física!• Enseñanza 1 • 7 7 Artística ID 5.2 
Análisis de análisis de Comunicación 1 7 Comunicación n 3.5 3.5 

Geografia y su 4 Educación 2 Trabajo Trabajo • 
Enseñanza 1 • 7 F!sica rn 3.5 Docentel 7 Docente 11 7 
Historia y su 4 Educación 2 
Enseñanza 1 • 7 Artística 11 3.5 

Lengua Indígena 5 Lengua Indígena 5 Lengua Indígena 5 Lengua Indígena 5 Lengua Indígena 3 Lengua Indígena s 
1 8.7 D 8.7 Ill 8.7 IV 8.7 y su Enseñanza 1 5.2 y su Enseñanza 8.7 

D 
Culturas 3 Culturas 3 Cuhur.i Indígena 3 Cultura Indígena 3 

Indígenas de Indígenas de &pecifical &pecificall 
América 5.2 México 5.2 5.2 5.2 

33 33 34 32 34 33 2 32 2 32 

Área de Formación Social Área de Formación Psicológica Área de Formación Pedagógica Área de Formación Indígena 

D D 
(*) Incorporación de contenidos étnicos. 
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MAPA CURRICULAR 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN PREESCOLAR INDÍGENA 

PRIMER H SEGUNDO H TERCER H CUARTO H QUINTO H SE>."TO H SEPTIMO H SEMESTRE c SEMESTRE c SEMESTRE c SEMESTRE c SEMESTRE c SEMESTRE e SEMESTRE e Bases 
Filosóficas 4 La Educación en 4 Conocimiento 4 Conocimiento 4 4 
Legales y La Educación en 4 el Di:sarrollo del Medio del Medio Gestión Esrolar 

Organizativas 7 el Desarrollo Histórico de 7 Natural y Social 7 Natural y Social 7 • 7 
del Sist. Educ. Histórico de 7 México Il • 1. Il 
Mexicano• México!• 

Problemas y 4 Socialización y 4 Socialización y 4 Cuidado de la 4 Entorno 4 
Políticas de la Afectividad en el Afectividad en Salud Infantil Familiar y 

Educación 7 Niño 1 • 7 elNiñoll* 7 7 Social n 7 
Básica Trabajo 

Docente 28 
Desarrollo 6 Desarrollo 6 Adquisición y 6 Pensamiento 4 Entorno 4 Niños en 4 1 49 
Infantil 1. Infantil 11 • Desenvolvimiento Matemático Familiar y Situaciones de 

10.5 10.5 del Lemruaie JI 10.5 Infantil 7 Social 1 7 Riesro 7 

Escuela y 4 Adquisición y 6 Desarrollo Físico 4 Necesidades 4 Taller de Diseño 6 
Contexto Social Desenvolvimiento y Psicomotor 11 • Educativas de Estralq:ias 

• 7 del Lenguaje 1 10.5 7 Especiales • 7 Didácticas J 10.5 Seminario: 4 
temas Selectos 

Desarrollo Físico 4 Observación y 6 Observación y 6 Sem. Temas 4 
de Historia de la 7 

y Psicocotor 1 • Práctica Docente Práctica Selectos de Pedagogía y la 
Propósitos y 4 7 ¡• 10.5 Docente JI• 10.5 historia de la 7 

Educación 11 • 

Contenidos de la Pedagogía y la 
Educación 7 Educación 1 • 

Preescolar • 4 
Iniciación al Observación y 6 

T rnbajo Escolar 7 Práctica • Apreciación y 4 Apreciación y 4 Observación y 6 Docenle JV• 10.S Seminario de 4 
Expresión Expresión Práctica Anfilisisde 

Estrategias para 6 EstrategiJls para el 4 Artisticas 1 • 7 Artisticas n • 7 Docente 111 • 10.5 Taller de Diseño 6 Trabajo 
el Estudio y la Estudio y la de Estra!q:ias Docente! 7 

Comunicación 1 10.S Comunicación n 7 Didácticas JI 10.5 

5 5 3 lengua 3 Lengua 3 Lengua 3 
Lengua Indígena Lengua Indígena Lengua Indígena Indígena Indígena Indígena 

1 8.7 11 8.7 UI S.2 IV 5.2 V S.2 VI 5.2 
Culturas 3 Culturas 3 Cultura 3 Cultura 3 

lndígonasde Indigenas de Indígena Indigena 
América S.2 Mé.>cico 5.2 F~fical S.2 Esnecifica 11 S.2 

33 33 34 34 34 34 2 32 
A.-- ..J_ t;t ____ :l._ r-i __ !_t ... --- _i_ ~- - - ~ ! ..,,_. __ ,! . . - .. - . . . --

D D D D 
(*) Incorporación de contenidos étnicos. 

OCTAVO H 
SE.\ffiSTRE e 

Trabajo 28 
Docentcll 49 

' ' 

Seminañode 4 
anilisisde 
Trabajo 

Docentcll 7 

2 32 
--
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3.8 Los programas y los contenidos de educación indígena e intercultural. 

Como se dijo anteriormente, se proponen diez asignaturas en el área de formación indígena, 

tanto en la licenciatura en educación preescolar como en primaria, mismos que se dividen 

en dos grupos: Lengua y Cultura. 

3.8.1 Los programas de lengua indígena: 

El enfoque, como ya se explicó señala la importancia de la interculturalidad y la.atención a 

la diversidad, sin embargo, en los programas de estudio de lengua indígena, sólo se 

presentan los que están destinados a los estudiantes pertenecientes a.:¡a .c;itnia p;urhép~cha, 
.· . . . . . -

mientras que los correspondientes a la mazahua, náhuatl y ñahñú río ~e erjcu~ntran. Esto no 

se debe a una omisión mal intencionada, el problema, como ya se m~nciOnó en el capítulo 

anterior, radica en que no se cuenta, dentro de la planta de profesores, con personal que 

pueda responsabilizarse de estas asignaturas y que pueda diseñar un programa de estudio. 

Lo ant~rior representa un problema grave, pues si se quiere obtener el reconocimiento 

oficial, y anteriormente se ha hablado de una normal indígena que contemple a los cuatro 

pueblos de Michoacán, una omisión de este tipo traerá como consecuencia que las 

autoridades educativas tengan el pretexto para no otorgar la clave, pero, más allá del logro 

de reconocimiento, la falta de programas hace que los estudiantes de los otros pueblos 

indígenas, aunque estos sean rninoria, se encuentren en desventaja, pues nunca se podrá 

sustituir un curso de seis meses por un taller intensivo de dos semanas, como hasta ahora se 

ha venido haciendo, de igual modo, hace que el enfoque intercultural y los rasgos que se 

pretenden dentro del perfil del docente indígena pierdan credibilidad, por lo que se hace 

necesario incluir los programas destinados a estos pueblos, pero también llevarlos a cabo, 

buscando al personal necesario. 

La intencionalidad principal de los programas de lengua indígena es lograr que todos, al 

salir de la licenciatura, sean capaces de hablar, leer y escribir en su idioma materno, así 

como de que obtengan los elementos necesarios para elaborar una metodología para su 

enseñanza. 
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En cuanto al contenido de estos programas, se parte del hecho de que no todos los 

estudiantes~tienen.el mismo grado en cuanto al manejo de la lengua materna, mientras que 

unos leen y escriben, otros son semi analfabetas y otros más totalmente analfabetas; 

asimismo, .lJ.unque la mayoría la habla, existen algunos casos que sólo la entienden y otros, 

los menos, que la desconocen. Los programas de Lengua Indígena en la licenciatura en 

educación primaria se extienden a cuatro cursos, en el primero, el programa se enfoca a 

conocer los diferentes alfabetos que existen de la lengua p'urhépecha, dado que esta lengua 

es de tradición oral, desde el Proyecto Tarasco, diversos grupos se han preocupado por 

elaborar un alfabeto, contando hasta el momento con ocho diferentes, cuestión que ha 

representado un problema para la enseñanza de la lectura y la escritura, puesto que cada 

uno contempla signos diferentes para algunos sonidos. 

Además de lo anterior, en este primer curso, también se pretende comenzar a estudiar las 

variantes diálectales que existen dentro de este. idioma y las reglas ortográficas . 
.. ::'_' .. : .:' . .-. 

En el segundo curso comienza el estudio de Ja gramática, particularmente el sustantivo, el 

adje_tivo, fok ~}~n:bml,)res, los artículos y· el· cll,~ó; es decir, la relación sintáctica que. tiene 
.•· ~ 

una pala~rll. con la.9rac:ión,. según la fim~ión que desempeña. 

El tercer c~{rso sé erifoca al estudio de. los verbós, los tiempos verbales y las oraciones, 

mientras que en el cuarto se pretende analizar las teorías del lenguaje, el bilingüismo y los 

problemas de las lenguas minoritarias. 

También hay dos asignaturas para la enseñanza de la lengua, en ellas, se busca que el 

estudiante desarrolle las competencias didácticas que le permitan ejercer la docencia para 

que los niños desarrollen de forma oral y escrita la lengua materna. En el primero de ellos 

se hace énfasis en la importancia que tiene el desarrollo de la oralidad en el niño como 

elemento que posibilita la construcción y estructuración del pensamiento; en el segundo 

curso, el estudio se enfoca al análisis de diferentes métodos para la enseñanza de la lecto

escrítura, como el método global, los centros de interés y las palabras generadoras. Como 

no existe, al menos en p'urhépecha un método específico para la enseñanza de la lecto

escritura, se deja abierta la posibilidad para que, mediante un proceso de investigación, 

tanto estudiantes como profesores de la normal puedan desarrollar un método particular 

para ello. 
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Tanto en uno como en otro curso se contempla la enseñanza del español como segunda 

lengua, sin embargo, en comparación con el programa de Español y su e11se1ia11::a, estos dos 

cursos parecen un tanto empobrecidos, los temas y subtemas no toman en cuenta lo que sí 

se considera en los cursos de Espa1iol y su ense1ia11::a, a pesar de que los indicadores para 

ambos podrían ser los mismos, independientemente del idioma, por ejemplo, las funciones 

sociales de la lengua oral y escrita; el desarrollo de las competencias comunicativas, los 

propósitos fundamentales de la educación primaria: hablar, leer, escribir, escuchar; la 

lengua como medio de aprenciizaje, recreación y comunicación; la organización de los 

contenidos del idioma materno; las experiencias previas de los niños, sus ideas sobre la 

lectura y l¡t e~~ritura;, el significado de sus formas no convencionales de expresión escrita; 

la apropiación de la lengµa escrita; las estrategias didácticas y recursos para propiciar el 

des~rrollo del l~nguaje oral como elemento permanente de comunicación en el aula; etc., 

las diferencias en 'eªtos programas pueden verse en el cuadro X. 
,· - . ·. ' '-· 

Asimismo; haci~ f~!ta;que de~tro del programa de Espai'io/ y su ensei'ian::a se contemple que 

será abÓrdacJÓ, c;;'iricf•,segurida lengua, lo cual debe tomar en cuenta una metodología 
, _- , , •: . - ¡ - : ' '--~- :- ' , : .. - . ' ' , .• : : 

particular.;J~nYesf~ 'ªspecio; se puede acudir a algunos proyectos que actualmente se 

desarrollart eri,~~~h~acán, particularmente el que se ha mantenido por varios ciclos 

escolar~s ~nla cbfuunidad de San Isidro, y en el que se trabaja con la lengua materna como 

lengua de instrucción y el español como segunda lengua. 

Por otro lado, en la licenciatura en educación preescolar, los programas de Lengua indígena 

se extienden a seis cursos, que contienen los mismos contenidos que se enuncian en los 

cuatro correspondientes a primaria, sin embargo, a pesar de que el argumento es que en 

educación preescolar el niño no comienza su enseñanza en la lecto escritura, hacen falta 

contenidos, dentro de los programas propuestos, en los que se constate la importancia que 

los aspectos culturales, sociales e históricos tienen sobre el desarrollo cognitivo, mismos 

que habrán de tomarse en cuenta a la hora de organizar las actividades de aprendizaje, pues 

no basta hablar el idioma de los niños, es necesario planificar las estrategias didácticas 

pertinentes para que el lenguaje sea enriquecido y sirva, al mismo tiempo para desarrollar 

las habilidades básicas de la comunicación. 
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Lengua lndlgena y su enseftama 

Cuno!. 

l. El desarrollo de la oralidad en el nillo indígena. 

La influencia familiar en el desarrollo de la oralidad en el niño 
indígena. 

La influencia del contexto en el desarrollo de la oralidad en el 
niño indígena. 

2. La tradición oral. 

3. 

La transmisión oral de generación en generación. 

La revalorw:ión de la oralidad. 

Práctica oral en lengua indígena. 

La enseñanza de la segunda lengua a los niños y las niñas 
indígenas. 

La importancia de un método para la enseilanza de la segunda 
lengua. 

~lélodo de enscilanza de una segunda lengua. 

La enseilanza de pronunciación del esp800L 

~ 

l. Conceptuación de método. 

Método científico . 

Método didáctico. 

~létodos de lccto-escritura de: 

• Marcha analitica 

• ~farcm sintética 

• ~lélodos globales 

2. La educación bilingüe inlercultural. 

Hacia una educación bilingüe inten:ultural. 

Principios filosóficos sociológicos, epistemológiccs, 
psicológicos y pedagógicos de una educación bilinglle 

Espaftol y su emellanza 1 

Los usos social.:s y escotares de la lengua. 

1. La lengua oral y escrita en la ,;da cotidiana. 

a) Funciones so..-iales de la lengua oral y escrita. 

b) La alfabetización como proceso pemwlCl!te. La 
familia, los medios de ccmunicación y la .:seuela 
como ambientes alfab.:tizadores. 

2. La enseñanza del español en la escuela primaria. 

a) Et desarrollo de tas compo:tencias comuniCBtivas, 
propó>itos fundamentales de la educación primaria: 
hablar, lea, escribir. .:scuchar. 

b) La kngua como medio de aprendizaje. recreación y 
comunicación. 

Eapelloi y IU emeftama Il 

La lectura, su desarrollo y fortalecirnienlo en la escuela primaria. 

l. Necesidades que satisface la lectura. 

a) Los propósitos de la lectura: inforniarse, recrearse, 
orear. 

b) La lectura. herramienta para la adquisición y el 
desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes. 

2. Los textos, sus propósitos y su estructura. 

a) La divmidad de textos, sus propósitos y su estruc!Uia. 

b) Características lingüísticas de los distintos tipos de 
texto. 

c) La lectura en los libros de texto gratuitos de Espailol y 
de otras asignaturas. 

e) La organización de los contenidos de Español. su 
expresión en los libros de texto gratuitos. / 3. La práctica de la kctura d<ntro y fuera de la escuela. 

d) El uso y aprovechami<IllO de los recun;os de la .:scuela 
y del medio con propósitos comunicativos. 

La expresión oral. 

l. El desarrollo de la expresión oral en el niño. 

a) El papel de la madre y de otros aduhos en las formas 
iniciales de comunic ... -ión. 

•) Situaciones didácticas para propiciar el gusto y el 
hábito por la lectura en los niilos que cursan la 
educación primaria. 

b) La biblioteca del aula y la biblioteca e!ICO!ar. 

c) Los libros de tex1o gratuitO<. libros del rincón y otros 
materiales de apoyo que pueden aprovecharse para 
promover la práctica de la lectura en la escuela. 

b) Factores que influyen en el desarrollo y el aprendizaje / 4. La comprensión lectora. 
del lenguaje oral: adu.ltos, padre, medios de 
comunicación. 

2. La expresión oral en la escuda primaria. 

a) La expresión oral como principal medio de 
comunicación con los niilos que ingresan• la .:seuela. 

a) Factores que inteníenen en la comprensión lectora. 
importancia de los conocimientos previos. 

b) Estrategias para prDillO''<r la comprensión lectora. 

c) Criterios para \1llorar los logro> y dificultades de 
lectura en los niños. 

b) 

e) 

La divmidad lingüística en el salón de clases. 
S. Planeación de actividades de le.."tura y su aplicación en la 

Las condiciones basicas para ..ublecer un ambiem.: 1 .:seuela primaria. 

d) 

propio para el desarrollo de la expresión oral. 

Estrategias para favorecer el desarrollo de la expresión 
oral. La literatura• través de la expresión oral. 

La enseñanza de la lengua escrita en los primeros grados. 

a) 

b) 

Elemen!os centrales de la secuencia didáctica: la 
lecc-ión de tex1os y las estrategias para su lectura. 

Participación de los niilos y el papel &:! maestro. 
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interculturaJ. 

Lineamientos Generales para la Educación bilingíle 
interculturaJ para las niñas y los niños indlgcnas. 

3. La lccto csaitura en la lengua indlgena. 

4. 

El m<todo global 

Ccnlros de interés 

Palalns gencnidons 

Mélodo de ledo esaitura indígena. 

La tramferencia de habilidades de 1cclo-esai1ura. 

Ldras que rcprescnW1 sonidos COlllllDCS en la lengua indigena. 

Gralias simples cooocidas por el niño indígena 

Ldns distintas para sonidos sinñlan:s en la lengua indígena. 

l. Los procesos de la adquisición de la lectura y la csaitura. La csaitura y la comunicación. 

2. 

3. 

a) Las experiencias previas de los niños, sus ideas sobre la l. 
lectura y la csaitura, el significado de sus fonnas no 
c:oovencionales de expresión escrita. 2. 

b) La apropiación de la lengua escrita. 3. 

e) La Vllloración de los logros y las dificultades de los 4. 
niños en la lectura y la producción de lcXlos. s. 

Funciones de la esaitura y el proceso de composición. 

La producción de texlos divcnos en la c:saicla primaria. 

La rcflexióo sobre la lengua y la comunicación. 

La evaluación de la expresióo escrita. 

Planeacióo y desarrollo de actividades de esaitura en el aula 
de la c:saiela primaria. Las prácticas pedagógicas en la cnseiianza de la lengua 

escrita. La expresióo oral. 

a) Los métodos de lectocsaitura y el papel del ma<Stro en 11. 
su trabajo c:oo los niños. 

b) La lectura y la esaitura vadas de significado frcalc a la 1 2. 
lectura y la esaitura c:oo los propósitos comunicativos. 

Estrategias y recursos para la cnseiianza y el aprendizaje de 
la lengua escrita. 

a) 

3. 

4. 

La comunicación oral y los propósitos de la educacióo 
primaria. 

La expresión oral y las compctcncia didácticas. 

El carider diMmico de la lengua. 

Estrategias didácticas y recursos para propiciar d desmollo 
del lenguaje oral COOJO elcmemo pcnnancnte de 
comunicación en el aula. 

b) 

La aeación de múltiples oportunidades para leer y 
cscnDir c:oo propósitos diversos y las situacioocs 
comunicativu pcnnancnl<s. 1 Las oompcteocias ccmlDliC31iva<. Estrategias de trabajo en la 

rell 
. csaiela primariL 

La CX1ón sobre los aspectos c:oovcncionales de la 

e) 

csaitura. 

Los hliros de leXIO gµtuitos, hliros del rincón y otros 
recursos que pueden aprovccb.arsc para organizar las 
experiencias de aprendiz.aje c:oo la lengua csaita. 

CUADRO X 

l. El diseño de una secuencia de actividades didácticas para 
aplicar en el aula. 

a) 

b) 

Propósitos de la propuesta. 

Estrategias para favorecer el dcsanollo de las 
competencias comunicativu en la cnscilanza 

de las distintas asignalllras. 

e) Los conteuidos de aprendizaje y su iulerrelación 

d) Los rccur.;os dispom"blcs en la csaiela y los medios de 
comunicacióo: su uso y aprovccbamicolo. 

192 



3;8.2 Los programas de cultura indígena 

En cuanto a lo que se refiere a los programas de las asignaturas referidas a las culturas 

indígenas, tanto en preescolar como en primaria se proponen cuatro cursos que comienzan a 

partir del tercer semestre. 

En el primero de ellos se aborda el estudio de las _culturas indígenas de América, antes y 
. . 

después de la ~Rll~l!ista, a~í como el "1covimiento indigenista americano y la emancipación 

y la identida,d ~11 Am~rica.·Latina; en el segundo curso el análisis se centra a las culturas 

indígenas d~ ~~xic(): su historia, su cultura, las aportaciones indias a la educación, los 

derechos iridíg~llas y las leyes nacionales e internacionales. 

En eLter~ero y cuatro cursos, el estudio se enfoca a los pueblos indígenas michoacanos, sin 

embargo, el programa sólo contempla al pueblo p'urhépecha, nuevamente se encuentra una 

omisión a. los pueblos náhuatl, mazahua y ñahñú; el desconocimiento de estas culturas hace 

que seari ol11Jtidos, sin embargo, al igual que con la cuestión del lenguaje, será necesario 

que se encuentre al personal que pueda diseñar los programas y responsabilizarse de su 

enseñanza, mientras eso sucede, los estudiantes pertenecientes a estos pueblos se 
;• ··~ ·<.< 

encuentran en desventaja frente a los rriayorita.riós; 
' . ·- ·. ,. _ .. , 

En eí programa de C11t(11(~§sj;~{i/?B~:fis~.·e~W~i~ t:rongen, el territorio, los valores, las 

leyes indígenas; lá ·i~poh~n~_ia, ;de .fa cóll\Ünidacf/y sus .. autoridades: civiles, religiosas y 
-····-i:'._ 

comunales.· 

Por su parte, e11 elpr<;>gra~a'.de Cultura Especif!cá1/, se abordan diferentes elementos que 

permiten cc)ncice~' 1~·· ~osmovisión p'urhépechá, son "contenidos que reflejan la 
'· ,·,-_. 

cotidianeida? d~.una comunidad y/ o un pueblo indígena con el basamento filosófico que lo 

identifica;·'CE~ 2001: 204) 

El estudio de la cosmovisión indígena se divide en tres partes: en primer lugar, la 

importancia de la educación y su implicación en la cultura, en este aspecto se habla de la 

educación no formal, de las leyendas, los mitos, las religiones, la concepción de la muerte, 

las fiestas patronales y los casamientos. 
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En un segundo momento el estudio se adentra a· la concepción del tiempo: los años, los 

meses deLaño, lo_s día,s c:leJ1.1. s~t11!1J'la,Jos ~SJlªCtQCS, cl~l <:ií~xlos esp¡ici()S de l{l no9.h.e y las 

estaciones. 
·"o- ·--

Finalmente, s~;afl~Hzan dos aspectos importantes del pueblo p'urhépecha: el arte y el maíz. 

En cuanto· al ~~.:'.e{~studio. se enfoca a las diferentes fonnas artesanales, incluyendo el arte 

culinario, quci,~e;~ncuenfran en las cuatro regiones: meseta, cañada, ciénega y lago, y la 

forma en que estas formas artesanales se relacionan con la naturaleza. El estudio del maíz 

se dirige hacia la agricultura como la principal actividad productiva de las comunidades 

indígenas. 

3.8.3 Los contenidos étnicos en los programas generales. 

La introducción de nuevas asignaturas es una de las formas que se han tenido para 

modificar los planes 97 y 99 de educación normal, pero otra forma que también se ha 

considerado es la introducción de contenidos específicos llamados "étnicos" a los 

programas propuestos por la SEP. 

Dentro del documento presentado ante la SEP, se incluyen los programas de estudio en los 
- .. ' 

que se _ co~sid~r~: cil.le. _ d~b~A lhcor¡:>orarse · contenidos étnicos, en el mapa curricular las 
' ---- - ~:-, 

asignaturas.están•marcadas cOnun asterisco. 
-- - --·: ,-: -~-.:· "-'"'""''--~-;"-~~-} -_;<, .. ~--··· - _, :-. . · -

Sin embargo, a pesar de que se incluyen los programas con los contenidos que se proponen, 

muy pocos de ellos tienen modificaciones sustanciales que orienten hacia una formación 

que tome en cuenta la diversidad, los contenidos particulares son muy pocos, más bien lo 

que se encuentra es un ajuste de los contenidos generales a las condiciones sociales de las 

comunidades indígenas. 

Llama la atención, por ejemplo, que se incluye el programa, en la licenciatura en educación 

primaria, la asignatura de Formación cívica y ética l y II, pero en los contenidos que 

proponen no se encuentran algunos como los derechos lingüísticos de los pueblos 

indígenas; el análisis al Convenio 169 de la OIT; los Acuerdos de San Andrés; la propuesta 

de Ley Indígena de la COCOPA; las reformas al Artículo 2° de la Constitución Mexicana; 

que son asuntos que merecerían ser estudiados dentro de una asignatura como ésta. 
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Asimismo, en el programa de Gestión escolar, se destaca la importancia de la organización 

dentro de la escuela, asícorno elvínculo con la comunidad, pero algo muy importante sería 

hablar del tipo de trabajo comunitario, la faena, que se hace en las poblaciones indígenas, y 

que podría aprovecharse para lograr una mejor organización escolar y un mayor vínculo 

con la c:orntmidad. 

Por otro lado, existen contenidos que se repiten en dos asignaturas, es el caso de Temas 

selectos de pedagogía JI y///, cuyos programas son casi iguales, en ambos se proponen los 

siguientes ternas: 

El proyecto de educación universal, laica y gratuita en la revolución franéesa. La 
propuesta de Condorcet. 

La construcción del si~tema escolar público en Estados {]nidos a.lo largo del siglo XIX 

Modernización económica y científica y creación de un nuevo sistema educativo. Japón 
en la época de Mciji. 1868-1912 

Todos los programas que se incluyen toman corno base los contenidos que se encuentran en 

los planes 97 y 99, por eso es que observamos temas como los anteriores, pero lo que se ha 

de destacar aquí es que a pesar de que en un inicio se afirma que se introducirán contenidos 

basados en la diversidad cultural y en la especificidad étnica, muy pocos lo tienen, excepto, 

corno ya se vio, los programas de lengua y cultura indígena. 

A continuación se presenta una relación de los contenidos que se introducen en las dos 

licenciaturas: 

Licenciatura en educación preescolar: 

Desa"ollo infantil J 

Desa"ollo infantil // 

Socialización y afectividad en el niño J 

La crianza tradicional indígena. 
La alimentación y la medicina tradicional. 

La influencia de los entornos diversificados 
sobre el desarrollo cognitivo. 

Organización familiar en el medio indígena. 
Relación entre hermanos. 

Bases filosóficas y legales del sistema El equilibrio entre lo nacional y las 
educativo mexicano particularidades de las etnias, la cultura y la 

religión. 
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Desarrollo fisico y psicomotor // 

Observación y práctica docente /, JI, JI/ y 
IV 

La educación en el desarrollo histórico de 
México. 

Licenciatura en educación primaria: 

La educacián en el desarrollo hi.'itórico de 
México I y JI. 

Desarrollo in/ anti/ I y // 

Observación y práctica docente /, 11, fil y 
IV 

Necesidades educativas especiales 

/1'1atemáticas y .'iu enseñanza 

Educación fisica 11 

Se incluye el conocimiento de algunos 
"Juegos de los antepasados". 

No hay contenidos étnicos, más bien se 
propone relacionar la práctica con las 
condiciones reales en que se encuentra la 
educación en Michoacán. 

Se incluye el análisis de la historia de la 
educación indígena, de los diferentes 
modelos educativos que han sido llevados a 
cabo por los gobiernos mexicanos y de la 
política educativa hacia este sector. 

Se incluye el análisis de la historia de la 
educación indígena, de los diferentes 
modelos educativos que han sido llevados a 
cabo por los gobiernos mexicanos y de la 
política educativa hacia este sector. Tanto en 
el nivel estatal como nacional, así como su 
prospectiva. 

Sí hay introducción de contenidos que 
relacionan el desarrollo infantil con las 
diferencias culturales, particularmente en el 
desarrollo del lenguaje y la afectividad. 

No hay contenidos étnicos, más bien se 
propone relacionar la práctica con las 
condiciones reales en que se encuentra la 
educación en Michoacán. 

No hay nuevos contenidos, aunque el 
enfoque es hacia el estudio de la diversidad y 
la discapacidad. 

Sistema numérico indígena y un tema 
llamado etnomatemáticas. 

Se considera el estudio de juegos 
tradicionales y sus reglas. 
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3.9 Criterios de evaluación y titulación. 

3.9.1 La evaluación del aprendizaje. 

La evaluación del aprendizaje es definida en las diferentes versiones de la propuesta 

curricular como "el análisis cualitativo de los cambios que se realizan sistemáticamente en 

el desarrollo de la personalidad del estudiante y en la asimilación del proceso de 

aprendizaje con relación al modelo ideal, concretando a las intencionalidades del proceso 

docente educativo" (ENIM, 2001: 207). 

En ese sentido, tomando en cuenta que la evaluación será de tipo cualitativo, se busca 

sensibilizar a los estudiantes sobre su propio proceso de formación, facilitando los 

elementos que permitirán hacer una autocrítica a sus avances y retrocesos en el transcurso 

de su carrera profesional. 

Se propone que los estudiantes realicen una autoevaluación que argumentará frente al 

grupo, asimismo, el grupo realizará una evaluación de cada uno de sus compañeros, lo 

anterior según se explica, retomando a Castro (1987: 13) "permite a los participantes de un 

curso reflexionar sobre su propio aprendizaje, ( ... ) y para conocer la manera como el grupo 

[lo] percibió; de esta forma, la evaluación tenderá a propiCiar éri el sujeto la autoconciencia 

de sus procésos de aprender". 

En los programas de estudio que se incluyen eri la propuesta, tanto en los de lengua y 

cultura indígena como en los programas geÍlerales, los indicadores para la evaluación tienen 

relación con los productos de aprendizaje que realizan los alumnos: elaboración de 

resúmenes, trabajos breves, ensayos, indagaciones, etc. También con actitudes que deben 

manifestar: disposición al trabajo individual y grupal, compromiso e interés; así como otros 

que se relacionan más bien con habilidades que deben desarrollar: análisis crítico, 

capacidad para resolver problemas, participación significativa dentro del aula, desarrollo de 

la creatividad, etc. 

En realidad se trata de una evaluación permanente, basada en las actividades y en las 

experiencias de aprendizaje de los estudiantes. Aunque en cada curso se realiza la 

autoevaluación y la evaluación grupal, lo cual sirve a los alumnos para reflexionar sobre su 
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papel como estudiantes, el m!lestro tienefa,última:palab~a, tomand~ como base lo anterior, 

debe asignar unª_calificación que puede ser aprobatoria o;reprob!lt()ria. 
-- - --. -----~=-:-,""""'=-o-..;o ·-·o·=~-·'=1_ = --==o--,-:

00
- --=-- ~ __ _ . ,_.., . '. . . ' 

- ""-----='"' ¡c;='cc~-=.=-;c--=;:-=-= --' -=--=-- - o-.-=;:'~=="'-------"--~'--

Cabe mencionar qµe todii\lía se está en el proceso de concientizar aJos estµdi¡mtes sobre la 

evaluaciónc.u~lit!ltit~a~í como hay una lucha constante. por; lac1:~vator!lcié>,~ ~~ la ide~tidad 
étnica, de igual forro.a hay una lucha por convertir los criterios cuantit~ti.Y~s a criterios 

·_ - >:-:-· ' 
cualitativos-,~ 1§5 ajµmnOs se a autoevaluarse o a ser evaluados por ~us compañeros, todavía 

persisten actitudes de desconfianza o de una mala percepción de sí mismos en cuanto al 

significado que le dan a su desempeño escolar. 

3.9.2 Criterios de titulación: prácticas profesionales, servicio social y trabajo final. 

La última parte del documento se refiere a la titulación de los estudiantes, para ello se 

proponen dos actividades, mismas que deberán realizarse durante un ciclo escolar y que se 

integran, dando lugar un documento llamado "recepcional", con el cual los estudiantes 

adquieren el grado de licenciatura. 

Las dos actividades son las prácticas profesionales y el servicio social, tanto una como otra 

se realizan durante los dps ~lt.imos semestres, en el mapa curricular se contemplan bajo los 

nombres de Trabajo docente ly JI y Seminario de análisis de trabajo docente I y JI. Los 

cuatro cursos tienen el objetivo de. iniciar al alumno al trabajo dentro del aula en 

condiciones reales. Ya anteriormente habífui realizado prácticas pedagógicas, lo que se 

pretende en este momento es que trabajen frente a grupo durante un año lectivo, acudiendo 

a una comunidad de lunes a jueves, mientras que los días viernes y sábado serán destinados 

al análisis de las actividades realizadas durante la semana. 

Para cada grupo se contempla a un profesor que deberá responsabilizarse del trabajo que 

realicen los estudiantes, deberá asesorarlos y estar en contacto con la escuela y con la 

comunidad donde prestan sus prácticas. 

Antes de comenzar con la práctica continua, los estudiantes deberán tener un periodo de 

observación, tanto del grupo con el que trabajarán como de la comunidad en la que 

residirán durante un ciclo escolar, lo cual les permitirá realizar un diagnóstico en el que se 

vean las necesidades educativas de sus futuros alumnos, así como de las que tiene la 
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población, con ello podrá obtener un conocimiento del contexto en el cual se desenvuelve 

el niño. 

La planeación que realice para sus prácticas pedagógicas deberá tomar en cuenta el 

desarrollo de los contenidos que se proponen en los programas oficiales de educación 

básica, tanto de preescolar como de primaria, según sea el caso. Como tendrá que 

desempeñar una labor como maestro titular de grupo, deberá involucrarse en todas las 

tareas que se realicen dentro de la escuela donde prestará sus servicios, siendo uno más de 

los docentes, pero, al mismo tiempo, deberá complementar su trabajo con actividades de 

extensión educativa a la población, como en cuestiones de salud, cultura, deporte y aquellas 

donde se considere que su participación es útil. 

Con las prácticas profesionales, al mismo tiempo se estará cubriendo otro de los requisitos 

para obtener el grado de licenciatura, el servicio social. Según consta en la propuesta 

curricular, "el servicio social deja de ser una tarea adicional, carente de relación con el 

desempeño profesional y que, regularmente, se realiza sólo por cumplir con un trámite 

administrativo" (ENIM, 2001 : 220) La asesoría continua del profesor responsable de las 

prácticas profesionales, permite conocer el trabajo de los estudiantes y constatar que 

realmente se realice. 

Por otro lado, el documento con el cual se obtiene el grado, deberá relacionarse con la 

experiencia obtenida durante las prácticas realizadas en ese año lectivo. La planeación 

pedagógica durante ese año, las propuestas didácticas que haya realizado y las 

observaciones registradas en el diario de campo deberán servir para sistematizar y orientar 

su trabajo final, el cual deberá ser escrito en forma bilingüe. 

Aunque están bien establecidos los criterios de titulación, y aunque los trabajos para ello se 

estén llevando a cabo con algunos problemas, como la falta de tiempo para acudir a 

supervisar las prácticas, debido a la cantidad de trabajo y a la falta de personal, se puede 

afirmar que los estudiantes realizan de manera responsable su labor docente, se nota su 

preocupación por hacer un buen trabajo, durante las asesorías expresan los problemas que 

se tienen y contribuyen a la solución de los de sus compañeros. 

Finalmente, la opinión de los profesores que trabajan en las escuelas donde ellos prestan 

sus servicios ha sido siempre positiva, señalan que "traen nuevas estrategias didácticas, 
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pero sobre todo, ganas de trabajar", en algunas entrevistas realizadas hablan de que como 

en toda escuela que inicia se venalgu11as deficiencias, sin embargo, afirman, "se nota una 
--- -----·----------:o--~~-=-.;-~=-=-= - - -· - -

formación que relaciona kueorÍa y la práctica, una formación que es distinta a los cursos 

de inducción que nosotros recibimos''. 

El esfuerzo que han realizado Jos docentes de esta escuela normal, durante seis años de 

trabajo, permite situar la problemática que eXiste en el país en materia educativa, en la cual 

el sujeto pedagógico se convierte en sujeto político, al grado que la negociación que hace 

para lograr el reconocimiento de su labor le exige el conocimiento y el dominio de 

cuestiones propias del ámbito educativo, así como un manejo de su propia historia y de la 

política gubernamental que se ha dado hacia los pueblos indios del país. Este conocimiento 

le ha permitido, en el caso de los docentes bilingües de Ja normal, articular ambas 

perspectivas y anudar, hasta donde les ha sido posible, su propia posición educativa en una 

propuesta curricular que aun se encuentra en construcción, pero que muestra la posibilidad 

que tienen los diferentes grupos sociales de llevar a cabo proyectos educativos nacidos de 

sus propias necesidades. 
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CONSIDERACIONES FINALES 

Cuando comencé con la presente investigación, la preocupación inicial se enfocaba, 

principalmente, a la forma en que se diseñó el currículum de la Escuela Normal Indígena de 

Michoacán y el tipo de contenidos étnicos que se contemplaban, es decir, quería ver hasta 

que punto se podía considerar como alternativo este currículum y en qué aspectos lo era? si!l 

embargo, esto me llevó a abordar la problemática de la educación indígena en el p_aj!Fy, 

particularmente en Michoacán, a comprender la importancia no sólo de la p~()pllesta 
curricular, sino de la propia normal como un proyecto educativo particular, cuyo C>bje.tiyo 

es formar maestros bilingües con mejores herramientas pedagógicas para el trab~jq ~e~tro 
del aula escolar, en un contexto en el que la posibilidad de su reconocimie11to .Ha lmplicad,o 

un proceso complejo de negociaciones políticas y modificaciones de. la p'roe¿e.s;a.~laborada 
inicialmente. 

Fue preciso recurrir, en primer lugar, al estudio de la polítick~cl~cativa que se ha dirigido a 

este sector y al análisis del contexto social . Y: .~~~ci~ti~o . michoacano, aspectos 

fundamentales para entender la trascendencia de este Rtgi~6~9·de formación de maestros. 

AJ iguaLque eri !(parte introductoria y siendo coher~('l~~.con .lá estructura de este trabajo, 

las consiªe[áciones finales se dirigen a tres aspecto~ 4~~·~e,han.querido destacar a lo largo 
': • ' - ' cO- o ·::,__:,~.-- -

del mismo: 

a) Una primera reflexión pretende demostrar que la política excluyente e inequitativa, 

dirigida a la población indígena del país, se relaciona con la noción que sobre el indio han 

tenido los gobiernos mexicanos, esta concepción ha hecho que las acciones que se realizan 

tengan propósitos en los que predomina esa visión y no las necesidades o los intereses de 

estos grupos étnicos. La búsqueda de la integración, la asimilación o la incorporación de los 

pueblos indios a la sociedad nacional da muestra de un punto de vista parcializado del ser 

humano, en el cual no caben las diferencias culturales, lingüísticas, étnicas, genéricas, 

sociales o generacionales. 

En la búsqueda de esa "homogeneidad" cultural, la educación fue una de las armas más 

importantes del Estado. Desde las llamadas "escuelas de instrucción elemental'', antes de la 
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revolución mexicana; la castellanización constituyó uno de los objetivos esenciales, 

post,eriormente, ya en el periodo posrevolucionario, el llamado P~~yecto Carapan, fue el 

primero de una serie de experimentos educativos que se diséñaron para estas poblaciones, 

el propósito de estos ensayos fue la incorporación del inclio, sin embargo, paradójicamente, 

la base siempre fue la exclusión, pues en ese afán de incorporar, se hicieron a un lado las 

manifestaciones culturales de estos pueblos. 

El Estado de Michoacán fue uno de los pioneros en implementar diversos modelos, así 

como el Carapan, el Proyecto Tarasco, que se H~YP;!l c_~b() durante el gobierno de Lázaro 

Cárdenas, sirvió como modelo para , la ~duc;aciÓ,nJ i¡i4ígerla del· país. A partir de sus 

resultados, se comenzaron a realizar llrti{serie:de cartHlas ym.ateriales destinados a estos 

pueblos, sin embargo, aunque hub~ J~'fu~ikstJm·~-~A~~t·;~ en materia indígena y ya no se 

hablaba de incorporar sino de "m,exic:aniza~úf2~j)~/bpósito seguía siendo el mismo. 

Al igual que los proyectos educativos destinados a este sector, en este trabajo puede verse 

la forma en que la Escuela Rural Mexicana trató también de lograr esa integración, y cómo 

mientras que en la población mestiza había grandes logros, en la población indígena el 

fracaso seguía experimentándose. 

El papel que tuvieron los maestros en estos primeros años posrevolucionarios es otro 

elemento que se subraya, Ja manera en que fueron formados, el tipo de planes y programas 

de estudio que se diseñaban para ellos, hace posible observar cómo éstos se fueron 

convirtiendo en los intermediarios más efectivos de la política educativa. 

Igualmente, el Instituto Nacional Indigenista (!NI), con su política patemalista y 

asistencialista, contribuyó a que los maestros bilingües comenzaran a verse como los 

instrumentos de aculturación más importantes empleados por el gobierno mexicano. Al ver 

el fracaso de los anteriores modelos, se utilizó a promotores educativos provenientes de las 

propias comunidades para lograr en poco tiempo lo que de otra manera no se hubiera 

podido lograr. La capacitación que el lNI comenzó a dar a estos promotores, sentó las bases 

para el tipo de formación inicial que actualmente ofrece la Dirección General de Educación 

Indígena (DGEI) de la SEP. 
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Con la· negada de otros modelos· educativos en los años setenta y noventa,· denominados 

Bilingiie bic:ultural e I111erc11/111ral bilingpe, la capR;citación de los profesores no cambió, 

siguió siendo mediante el Curso de /11d11cció11 a la Docencia, y aunque estos modelos 

exigían un tipo de formación distinta en los docentes, más profesional y acorde a las 

necesidades culturales de los pueblos indígenas, las autoridades educativas decidieron 

seguir con el tipo de preparación que hasta ahora se sigue ofreciendo. 

Precisamente, una parte del presente trabajo se enfoca a la capacitación inicial que reciben 

estos maestros; los problti1nas .·· e~ucativos .que existen en las poblaciones indígenas de 

Michoacán y el papel que p()r !l;~Osjugaron como intermediarios de una cultura distinta a la 

suya, hace que el proyecto.d~ la E§cuela Normal Indígena de Michoac:áll cobre mayor 

importancia. La propia formación de estos maestros, la tom¡¡ .· d~ ccmciencia de los 

problemas de sus comunidades, 1a vinculación que tienen caH e1 movimiento étnico 

nacional, hacen que el problema no se vea sólo desde. un~ p~rsp~ctíva pedagógica o 

educativa, sino social y, sobre todo política, cuestión que pe~t~ abrir un espacio para la 

siguiente reflexión. 

b) Una segunda consideración que es necesario abordar en esta última parte del trabajo se 

relaciona con las condiciones políticas y sociales. en las que nace este proyecto educativo. 

Una constante en este trabajo ha sido destacar la forma en la que nace la Escuela Normal 

Indígena de Michoacán, su historia particular tiene una relación directa con la historia 

educativa de sus poblaciones y con la experiencia de los maestros bilingües. Rescatar el 

trayecto de esta escuela ha sido uno de los principales propósitos de este trabajo, la forma 

en que diversos elementos se han articulado para su establecimiento es un asunto que 

mereció ser comentado ampliamente. 

Tanto el movimiento indígena nacional como el movimiento democrático magisterial 

cobran importancia, la articulación de ambos nos hace comprender la lógica que se 

establece cuando varios factores intervienen, directa e indirectamente, en la conformación 

de la toma de conciencia de los sujetos como productores de realidades, y cómo esos 

mismos sujetos van creando las condiciones para que los movimientos se dirijan a la 

consecución de sus propias demandas. 
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La significación que adquiere, en primer lugar, la Organización Nación P'urh~pecha como 

una dec las aspciaciones que en el Estado han buscado la aut()~~~í~.~~!tl~f óe-1.leblos 

indígenas, y que ha sido dirigida por los maestros bilingües, nos' habla: del grado de 

concientización y politización de los mismos, mediante las acciones que llevan a cabo, es 

posible observar a un nuevo tipo de sujeto, ya no al profesor que ha sido utilizado por el 

gobierno para lograr incorporar a los pueblos a la sociedad mexicana mediante la 

educación, y que ha asumido una cultura y una visión de mundo ajena a ellos, sino a un 

sujeto complejo que tiene el conocimiento de la cultura mestiza, pero que se siente 

orgulloso de su origen y que ha podido construir un proyecto educativo propio. 

Asimismo, el movimiento democrático magisterial que desde 1989 caracteriza la 

participación de los maestros en este Estado, da muestra de la forma en que los mismos 

sujetos van aprovechando los diferentes caminos que se les presentan para lograr ser 

escuchados en sus demandas. El apoyo que la Sección XVIII del Sindicato Nacional de 

Trabajadores de la Educación ha dado a esta Escuela Normal, no hubiera podido ser posible 

sin la participación de los docentes bilingües en las diferentes actividades político 

sindicales. 

No obstante, a pesar de la participación politica de los maestros, aún no ha sido posible el 

reconocimiento de esta escuela por la Secretaría de Educación Pública, la problemática que 

observó durante el trabajo de campo fue la existencia de una lucha desigual en la que puede 

verse una visión distinta en ambos actores. Por un lado, la mirada de los profesores apunta 

hacia una forma distinta de hacer educación, la cual exige la actuación decidida de los 

sujetos, así como un conocimiento de su propia cultura y de las cuestiones teóricas y 

prácticas necesarias para afrontar la praxis educativa, por otro lado, la mirada de la 

Secretaria de Educación sigue enfocándose hacia formas más tradicionales, prevalece una 

visión del docente como un reproductor de planes y programas de estudio y no como un 

sujeto activo y constructor de su propia práctica. 

Los continuos rechazos a la propuesta curricular hacen ver que no hay un verdadero interés 

para que pueda reconocerse esta escuela. Es notorio como el fondo de la cuestión se 

encuentra en que al ceder en esta parte, es decir, al aceptar una propuesta curricular distinta 

a la que se lleva a cabo en las escuelas normales generales, se daría un paso importante en 
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cuanto al diseño de planes y programas de estudio destinados a la población indígena, 

cuestión que haría perder el control que se ha venido teniendo durante muchos años. 

Aunado a ello, se reconocería que la SEP, y en particular la Dirección General de 

Educación Indígena, no ha logrado una capacitación eficiente en los maestros bilingües y 

que el rezago educativo que existe en estas poblaciones se debe, entre otras cosas, a la 

manera en que se les ha formado. 

Es necesario señalar, porque así se pudo observar en las discusiones que se tuvieron con las 

instancias educativas, que todavía se tiene una visión discriminatoria y no una visión en la 

cual se reconozca que los grupos culturalmente diferentes tienen necesidades educativas 

diferentes, los proyectos desarrollados, como el que aquí se estudió, no son tomados con la 

importancia que se merecen, siempre se acude al argumento de que la "norma" debe 

cumplirse, en lugar de enfocarse a aspectos como el q~e los métodos pedagógicos, los 

contenidos educativos y las estrategias de aprendizaje se planeen en función de las 

diferencias culturales de la población. Siempre, al hablar de la normatividad, hay una 

exigencia por homogeneizar los planes y programas de estudio, sin tomar en cuenta a la 

diversidad étnica existente. 

Finalmente, después de analizar la propuesta curricular y las condiciones en las que se fue 

construyendo este proyecto de educación, es necesario tomar en cuenta algunos elementos 

importantes para retomar el punto de discusión que se expresó al inicio del capitulo tercero, 

el cual nos lleva a una última consideración, en la cual se intenta demostrar que la 

propuesta curricular, presentada en agosto de 2001 ante las autoridades educativas estatales 

y federales, puede considerarse un proyecto alternativo e innovador en la formación de 

docentes indígenas. 

c) De acuerdo a Adriana Puiggrós (1987), las altemativas pedagógicas significan un 

movimiento de búsqueda frente a lo establecido, no tanto una creación original y sin 

antecedentes, sino la forma en que los sujetos indagan, investigan y discuten su propia 

posición como educadores frente a la posición que les han asignado tradicionalmente los 

grupos hegemónicos que diseñan la política educativa. Sin embargo, y siguiendo a la 
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autora, la posición política o ideológica no es suficiente, para considerar un proyecto como 

"alternativo", 

... la especificidad de lo pedagógico se encuentra en el examen de los procesos de 
"sujetación" de la didáctica. de la tecnología de la enseñanza. del planteamiento 
educativo, cte. Es allí donde nacen las fonnulacioncs originales o donde sordamente se 
produce la desigualdad. Es en el momento de la evaluación. por ejemplo. cuando los 
vínculos político pedagógicos se ponen en una situación más crítica. Es durante el 
planteamiento curricular cuando se pone en juego la relación entre lo viejo y lo nuevo. 
la persistencia de la cultura. de algunos de sus aspectos. los intentos de ganar su 
transfonnación. (p. 26) 

La posibilidad de plantear una educación alternativa hacia la formación de profesores para 

el sector indígena, no puede tomar solamente lo político o lo ideológico, como lo dice la 

autora, es precisamente yendo hacia la especificidad pedagógica, hacia la reexaminación de 

la propia posición como educador y la búsqueda de nuevas formas de ejercer esa práctica 

educativa como puede llegarse a una innovación. Sin embargo, es necesario retomar la 

historia, analizar las condiciones en las que surge ese proyecto, para así poder comprender 

el sentido alternativo o innovador que se expresa. 

En el caso dela Escuela Normal Indígena de Michoacán y su propuesta curricular, se puede 

afirmar que lo alternativo se encuentra desde el momento mismo en que se propone una 

formación.inicialprofesional para los futuros docentes, dejando atrás el Curso de inducción 

a la docencia que por décadas ha sido el que los ha capacitado, y que ha traído como 

consecuencia una práctica educativa sumamente deficiente que repercute, directamente, en 

la situación problemática que vive la educación indígena en el estado de Michoacán. 

Sin embargo, lo alternativo no sólo se expresa en lo anterior, sino en la forma en que se ha 

ido construyendo la propuesta curricular, la continua búsqueda, el continuo análisis, ha 

hecho que los docentes miren hacia su propia práctica y traduzcan su experiencia 

pedagógica en un documento que, a pesar de las continuas revisiones y presiones de las 

autoridades educativas, permanece con un sello distinto, posiblemente habrá que hacer una 

mayor revisión a los contenidos educativos, pero el planteamiento general de la propuesta, 

los principios pedagógicos y culturales que le dan forma expresan una manera diferente de 
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hacer educación, más apegada a las necesidades que viven los propios maestros bilingües 

en su práctica educativa. 

En el texto citado, Adriana Puiggrós y el equipo latinoamericano del proyecto "Alternativas 

pedagógicas y prospectiva en América Latina" (APPEAL), hacen una clasificación del tipo 

de alternativas que se han dado en Ja región durante el siglo XX, en esta clasificación se 

señala una en la que se puede incluir el proyecto educativo de la Escuela Normal Indígena 

de Michoacán, se trata de la llamada Alternativa antagónica específica, de acuerdo a ella, 

... [sonl aquellas alternativas que afectan aspectos de la pedagogía dominante. y lo 
hacen rompiendo los criterios de organización político-académicos, o cambiando los 
sentidos políticos del vínculo de enseñanza aprendizaje, o transformando las reglas de 
enunciación del discurso pedagógico dominante. La existencia y el valor de este tipo de 
alternativas se reconoce al observar las reacciones sociales y políticas que provocan. 
(Ibid:30) 

Siguiendo lo anterior, el trabajo que se realiza en esta escuela normal, rompe con la 

organización político-académica que se ha dado entre los docentes indígenas y las 

autoridades educativas. De ser aceptada su propuesta curricular y, a partir;de t:llo, 

reconocida Ja normal como institución formadora de docentes para el secfor;.Ínclígena, se 

estaría estableciendoün nuevo vínculo con la Secretaría de EduéabióhpJbJ¡i;~ (~~i>); la . _-,_ .. -- - . - . - :···;· .· . . :.-·- .,_,:'·'- :-:'.:'..~·,' .,· -"<• .. '•. ' ·. 

DirecciónGen~fal de·.Educación Indígena tendría bajo su. cargo.fa.'.pr~paracióri de. los 
":• •" .-... - ; ,. • . -,, -._ -·· - _·,:--e':?--·-·-- .-\, 

nuevos prof~sores,' eri Jugar de atender solamente los niveles de edu¿~ciÓrt básica., como 

hasta ah~raJo h~·h~cho, con ello se establecería un nuevo tipo de org~f1iz~~ió~.no sólo en 

el nivel estat!il, ~j~() en el nivel nacional. 

Por otro lado, mediante su propuesta curricular, Ja Escuela Normal Indígena de Michoacán 

está transformando las reglas del discurso pedagógico dominante; los principios y los 

propósitos que se manejan, pretenden hacer que el futuro docente se apropie de su propia 

práctica pedagógica, que deje de verse sólo como un reproductor de los intereses del Estado 

y que se convierta en un sujeto activo, transformador y constructor de nuevas prácticas 

dentro y fuera del aula escolar. 

La respuesta que ante esta institución han tenido las autoridades educativas federales y 

estatales es una forma de ver las reacciones que ha provocado, en el marco de un 
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movimiento étnico nacional y de la necesidad que hace patente una transfonnación 

educativa. del sector indígena, los continuos rech~()S a(~ propuesta curricular sobre la 

base, siempre, de que no se ajusta a la "nonna" y no desde un análisis pedagógico basado 

en las necesidades educativas de los pueblos indígenas de Michoacán, son elementos para 

situar el campo problemático trabajado en esta investigación, en la cual se señala que a 

pesar del discurso en materia educativa, los cambios en los modelos experimentados y los 

acuerdos firmados internacionalmente, aun se consid~ra que el indio es un menor de edad, 

incapaz de planear su propio futuro e incapaz de b1:1~c-ªr por sí mismo estrategias que les 

lleven a una mejor calidad de vida, incluyendo en/éstas la posibilidad de proyectar un 

modelo educativo distinto, basado en la diversid.ad cultural que caracteriza nuestra 

sociedad. 

Sobre esta base, se brindan elementos para ubicar el complejo proceso en el que se inscribe 

la percepción de los sujetos involucrados en la construcción de opciones para la fonnación 

de formadores de los pueblos indios, en el marco de la diversidad cultural y lingüística que 

existe en nuestro país. Esto abre la posibilidad de ubicar nuevas interrogantes que permitan 

situar esta problemática en otros contextos nacionales, por ejemplo: ¿Qué están realizando 

los diferentes grupos étnicos del pais en relación con la fonnación de docentes? ¿Cuáles 

son los elementos que se están considerando para esta fonnación? ¿Cuál es la posición que 

tienen respecto a la educación indígena que actualmente se ofrece? ¿Qué dirección tomará 

la lucha de los pueblos indios de nuestro país, y en particular la educación indígena, a partir 

del rechazo que la Suprema Corte de Justicia hizo hacia las impugnaciones que sobre las 

reformas a la Ley Indígena promovieron estos pueblos? 
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ANEXO 1 

DISCURSO EN MATERIA EDUCA Tl\'A, ESfRA TEGIAS DIDÁC:rICAS Y SIGNlFICADO DE LOS CONCEPTOS INDIO Y MAESTRO A LO 1..ARGO DEL SIGLO XX 

Admlnbtraclón Periodo I>bcuno en materia rducath·a Estrategias didácticas para el Vblón del Indio a lo largo del siglo Vblón del maestro del siglo XX 
Presidencial SH"lor lndi2ena. XX 

Presid.:nte: 1876-1911 La educación ora d instrumento principal para Se aprueban las Escuelas d.: Es el principal mediador entre la 
Porfirio Diaz lograr la unidad nacional. lru.1JUc..;ón Rudimentaria no política y la acción .:du.:ativa. En el 

Se buscaba lograr un prototipo de mexicano: obligatorias. porfiriato es el responsable de 
Srio. d.: Instrucción liberal y progresista, acorde con las ideas Castellanización •'0010 base de la El indígena <ra visto como un ser fonnar mexicanos tid~ a sus 
Pllblica: positivistas de la epoca. alfabetización. primitivo, .., consider•ba que •11 im1itucionc:s. 
Joaquín Baranda, Utilización del método dirL'L1o. cultur• Ln la n:sponsable dd atraso 
J11>1ino Femández, sodal at que.! se c:th.."Ontraba. 
Justo Sierra y Jorge Tanto en d último p<riodo del 
V.:ra Estailol. porfiriato t.."Omo .:n lüS primeros 
Presidente: 1911-1913 La educación debe lograr una nacionalidad y Escuelas de: instrucción rudimL-ntaria gobianos r«.!volu1.;onarios. se le vda 
Feo. l. Madero una identidad úni.:a en el mexi.-ano. obligatorias. como un obslJiculo parad logro de En los prirru:ros gobiernos 

La educación dc:be scnir para sa.:ar al indio dc:I c .. 1ellanización como base de: la un pais homog<nc:o y una patria revolu•;onarios, al igual que durante 
Srio. de lru.1rllcción retraso 1.11lturnl en que .., encuentra. alfahL-tización. unida. la di1.1adurn de Diaz, el maestro es d 
Pllblica: Utilización del mótodo dire.10. En ocasionr:s las opinioni:s iban mis principal mediador , es d 
Alberto J. Pani all:i. se suponia que tenian responsable de: incorpornr al indio a 
Presidente: 1916-1920 DesaparL'Ce la SecTetaria de Instrucción Pllbli.:a No hay una estrategia dida1.1ica probl..mas para apr1.11d..'f o, la sociedad mexicana y quien dc:be 
Venustiano Carranza en 1917. particular, la d.!s.:L11tralización ~p.:cificam1:ntc. qur;: b:nian alguna incul.:ar los valores de la Revolución 

Son los municipios los responsables de llevar la educativa füe un fracaso. dc!fo:iencia menlal. para lograr la unidad nacional. 
D.:saparece la c:duc:ición a sus comunidada. 
Se.Tetaría de 
Edu.-ación 
Presidente: 1920-1924 Se LTea la Se.Tetaria de Educación Pública. Nace la EsL11ela Rural Mexicana. Es, en primer lugar, un problema del El maestro .:ra d eje de: la 
Álvaro Obregón Se pretende que la escuda se convierta en parte MaL'Slros Misioneros recorren d país país. su intcgración es vista como educación, .:ra visto como un 

fundamental de la comunidad y en promotora con d fin de llr;:\'ar OOui.:ación a uno de los prin.;pales objetivos de la ejemplo de: dc:di.:ación y sacrificio. 
Srio. de Educación: ch: su organización. todos los habitantes. Escuda Rural. Al mismo tiempo debía ser líder de 
Jos< V asconcclos La edu.:ación es un medio para la incorporación Se estable•"" las Casas dd Pueblo Se deposita en ól d destino de la la 1.'0munidad, solucionando 

dd indio a la S01.:ir;:Jad mc:Kicana. Los principales propósitos son la nación. sin un cambio en su cultura. problemas de: la población. 
Se establece d Departamento de Educación y ensei\anza del castellano, higiene, d pais no podrá progresar. 
Cultura lndig•ia •'llltivo, trabajos manuales e Se rL'COnoce su pasado glorioso, pero 

industrias loodes. no su pr~nh:. 
La es..-uda J.:be s..'fvir para can1biar Sc consi~-ra quc vi\'!! con una 
al indio: d vestido, la casa, la L'Ulturn atrasada. 
alimattación ·,- d idioma. 

Presidente: 1924-1928 Se crea d Depanamento de EsL-udas Rurales e Se establece la Escuda Rur•I como Se: considc:ra todavia que d indio se: El maestro no sólo debe ser como lo 
Plutarco Elias Calles Incorporación Cultural lndigLiia. una institución de la Revolución encuentra en un c:stancruniento indica el cuadro anterior, sino que 

La incorpornción del indio a la sociedad mestiza Mexicana. evolutivo 1.-ultural 1."00 rclación al debe L'Onoe<r las nec<Sidades 
se: ve L"Omo uno di! los prim:ipal~ objdi\'os di: Se •Tea d D..'Panam..'Dto J.: Escuelas rl!Slo dr;: la socii.-dad m.:xicana. por .-ulturales de la (l<lblación rural e 

Srio. de Educac-ión: la Revolución Rurales y.., abren Escuelas dio es importanle incorporMlo a la indígena; dc:be ser un camp.:sino que 
Puig Casauranc. Agricolas Campesinas sociedad occidental mediante la conozca de agricultura y de cría de 

Se crea la Casa del Estudiante cducación. animales; además, debe ser capaz de: 
Indígena desarrollar industrias rurales. 
Se LTean las primeras Escuelas 
Nonnales Rurales 
Se lleva a cabo d ProyCL'lo Carapan 
Se abren difL'fent1.'S internados 
indig..11as en d país. 

218 



Pr~idtnb:s: La ct.iui:ación ddx n:ladonaThC L"OO d trabajo La ~Llc:la ddJC convertirse en un El indio no es difa.:ntc: dc:l El mustro ddk!' convertirse: no sólo 
Pascual Ortil Rubio (1930-1932) produ.1ivo. taller productivo. camp.:sino, a ambos hay que en d n:productor de la id.:ologia de 
y La educación ie.11ica s.: convi.:rtc en el medio Las Centrales Agricolas y las conv.:rtirlos •11 ciudadanos la Revolución Mexicana, sino que 
Ah<Jardo Rodríguez (1932-1934) para desarrollar d país, ya no .:s la g.-ncradora Misiones culturales s.: con\i.:rten en mexicanos y que r.:.:onozcan al debo onsci\ar al pueblo mejores 

da! cultura como la \'eía Vascom:i:los sino ~orno Es...'"lldas Rc:gionak~ Campc:sinas. Estado L-omo rcprc:sc:nt.antc: ~la m(todos ~producción para la 
Srio. de Edu.:ación: una roprodu.1ora do la •-Ultura indl!l>1rial. So intenta aplic-.ir Jo contenido en d nación. satistim:ión de sus n.:.:esidades. 
Narciso Bassols La es.-uda debo tener un carácter integrador y Art. 123 en d •-ual los hac.-ndados O.be desarrollar en sus OS!udiantes 

debo llevar al progr.:so e<onómico dd país. tienen Ja obligación de •T<ar habilidades y destrezas para 
La escuela dd>.: contribuir a '''Producir la escuelas para los hijos do sus transformar los sil.1enuis de 
ideolol!ia de Ja Revolución ~l<xicana. trabajador.:s. ,,,.,.lucción. 

Pn:sidente: 1934-1940 Se .:stabkce Ja educación so.:ialis13 con la Se busca la alfabotil.ación mediante El indio en d gobierno cardcnis1a El mao1ro s.: conviene en un 
Lázaro Cárdenas del reforma al Art. 3°. Constitucional. d uso de los idion1as indig,1135. cobra un mayor interés, ya no s.: Je defensor de los inleros.:s dd 
Río Comi.:nza Ja postura indigenista dd gobierno Se iniciad mótodo de alfabetización \'e como un obsta..'Ulo en si mismo, "'proletariado rural", en organizador 

Se •T<a d IA'Partamento Autónomo de Asuntos bilingüe median!< Carril/as s.: reconoce su cultura. ahora d del trabajo colc•1i\'O. 
Indígenas. Iniciad Proyc.10 Tarasco problema principal es sacarlo de la En un •'<>llocedor de Jos aspa.1os 

Srio. de Educación: Se habla de r.:.:onocer los dem:hos de los La lengua de ens.:ilanza s.:rá d mis.:ria y margina..;Óll. regionales de sus comunidades. 
Vázquez Vela indios, pero de "mexicanizarlos" español, despuó; de hab<r sido Sin embargo, con la afinnación <k Es un prontolor de la lucha social y 

Se plantea como un objetivo construir una alfabetizados. "hay que mexicanizar al indio", d es d guia para aplicar d proy.:cto 
cultura unifi.:ada: la mexicana. moddo asimilacionista p..-rsiste. político en d campo 
El ropano de la tierra y Ja educación S<.'fán Jos 
medio para quc d indio salga de la 
marl!inación. 

Pn:si<knte: 1940-1946 Periodo de unidad nacional Conti= la .:aida de la Escuda Hay un retroceso •11 la visión hacia Hay un cambio radical en el 
Manuel Ávila El objetivo es unir a todos Jos mexicanos para Rural Mexicana. d indígena por pane del gobi,Tno concopto de maestro, ya no es d 
Carnacho fonnar una unidad fu.:rtc. Sc inicia La Can1paila Nacional federal, al o1andarilar los planes y líder de Ja comunidad ni d guia en Ja 

O. la Es<:uda socialil.1a s.: pasa a la E.cuela del contra d Analfabetismo programas de estudio tanto en d lucha so.ial ahora_ c'Oll los cambios 
Srio. de Educación: Amor Se pretende. una vez más, "abrir Ja ni,·d básico «XM en d normal, se a los planes y programas de estudio, 
Luis Sánchez El Dopartan1ento de Asuntos lndigonas .:s d cultura nacional a los indigenas" o1ablcce un solo tipo de mexicano: d maestro debo hacer su labor en el 
Pontón. Octavio responsable de Ja edu.:ación hacia estc se•1or Con1ionzan a ccrrars.: las Escuda d mcs1izo. La homogeneización de aula. 
Vcjar Vázquez y Normales Rurales Ja pobla.:ión se implanta de manera Los maestros cumplen su trabajo 
Jaime Torres llodet Se ··standarila d plan de estudios de ofaial. c'Omo mediadores entre la cultura 

las l!'Sl.-udas <k cdu~dón básica ~lo:cionada por el si~1ana y los 
rurales y las urbanas, así como de las estudiant.:s, pero <L:jan de \inculars.: 
escudas normales. con los problcrn"" que \ivc la 

pobla..ioo en las .-omunidades donde 
t-:rj trabajan. 

~ Pn:sidcnl<: 1946-1952 Se crca d Instituto Nacionallndigenista Se crean Jos Centros de Los indios son incapa.-cs de planear Hay una sopara.-ión entre prof.:sores 
r:-' i--3 Miguel Alemán Comi.:nza un asist,"ttcialismo gubernamental Adiestramiento lndigcna y las su propio desarrollo, se les ve corno de cam:ra que o1udiaron en una 
~ t=>=:l V aldés hacia d s.:.1or indígena. S• piensa que Jos Unidades de Edu.-ación Indigona. mcnores de edad. Por Jo mismo, d .:scuda normal y Jos promotores 
c:::J ~ indígenas no son capac.:s de planificar su propio La cas1cllanilación.si~~ siendo la ~ado tiCt_t• d ~onopolio para .ta bilingües: formados por •.l INI. 
t::::J r:/'.J Sccretario: desarrollo, por Jo tanto es d INI quien llcva a has.: para la alfabot1ZJ1cton. mtcrvcncton social con la creac1on Los propios maestros md1g"""7. 
~ O Manuel Gua( Vidal cabo Jos trabajos qu< más conVtenen a las del JNI. encargados de IJc,·ar Ja edu.:acion a 

e e comunidades entro ellos la capacitación de sus comunidades, Se! convi.:rton en ' -· . 
1 ~ .!, 2 promotores educativos indigcnas. agent.:s de aculturación. son 
'¡ . · · ·2 utdu.ados como mstrumc:nto para 

· . llevar a cabo Ja tarea de 
\ e_ :_ incorpor•dora quc s.: propone d 
L. goblmIO. 

219 



Adolfo Ruiz 1952-1958 
Cortinez 

Sc:cretario: 
No hubo C11111hlus en ill pofüico educ•tl•·a hacill el sector Indígena 

Jos.! Angel 
Ceniceros 
Presidente: 1958-1964 Plan de Once Años Se ""1abl0<e que los programas de La visión hacia el indio no cambia, Al igual que con Miguel Alem.in, 
Adolfo López Se crea la comisión nacional de libros de texto estudio en las es1:uelas primarias aún se les ve c'Omo menorc'S de edad, con Lópel Mateos los maestros 
Mateos gratuitos. para la población indígena deb..-r:i sigue la política asistoncialis1a del bilingües son \•istos como los 

Se creó el servicio de Promotores Culturales ser igual al de todas las escuelas dd lt\l. prindpal.:s agart..-s d4! aculluración 
Srio. de educación Bilingües dentro de la SEP. país. de sus c'Omunidades. 
Jaüne Torres Bodet La educación no til!lte ninguna 

relación con la \'i.Ja ~ las 
poblacionc-s indígenas. El 
analfah<tismo alcanza al 80~ode la 
población indígena del país. 
Se roalilan algunos m<'lodos para la 
cas1dlanUa1."ión L."Omoluegos para 
aprender el espaiiol de Mauricio 
Swadc'Sl1. 

Presidente: 1964-1970 
Guslavo Diaz Onlaz 

Srio. de Educación: 
No hay cambio• en ill politica educatlrn lwcill este sector, nuis bien hay una Hpecle de olvido hada ill pobilldón Indígena. 

Aou<tín Yailez 
Presidente: 1970-1976 Se pone en marcha el Plan Nacional 
Luis Echevenia Se realiza la Reforma Educativa de Ca>1dlaniLación. se buscó para 
Álvarez Se crea la dirección General de Educación ello a p..1Wnal procc-Jente de las 

fatraesc'Olar en el Medio Indígena que SL'Para al diwr.;as etnias del país. 
Srio. de Educación: personal docente del INI y comienza a Se retoma d debate para elegir la Se inicia la sindicalización del 
Víctor Bravo Ahuja encargarse df! los servicios educati\'os hai..ia cst.ratc:gia t.-ducati\'a: al alumno se le 

magisterio indígena. li:Stl!sc:'"1or. debe educar en español o d español 
El propósito de esta dirección era desarrollar debe ens1.'ñar.;e c'Olllo segunda 
progranias educativos esp..'Citicos. lengua 

Las organilacioncs indigenas 
proponen el modelo bilingüe Por un lado, se ve al indio como un 

El 1na.,,tro bilingüe es de dos tipos: bic-uhural. 
SL'f pobre, suáo y enfermo, siembro Se alfah<tiza con cartillas. pero la 

t-xj lengua de ensd'\anza sigue siendo el akohólico, por lo tanto el Estado es :>:-: español. Se utilizan los libros e tex1o 
responsable hacerse cargo de él y ~~ eratuitos oara las demás materias a) Sigue a\'ergonzándose de su 

~ !::"'" Presidente: 1976-1982 Prc:\'io al inicio dd modc:lo bllingüi: sacarlo cL: su L"llhura. que: es la que: 
propia c-uhura y prefiere seguir r:f 

1 
oso! López Portillo bicuhural, comienza, en algunos 

impide su desarrollo81
• y--¡ ..... -

Es1ados del país. como en Oaxaca. ea>1ellanizando, atinna que es _.,., ,,..r ~ 
r.;~ ·-· rio. de Educación: una capacitación dili:rento hacia los 

necesario sacar a los indígenas - ,/--- - -- orfirio Mui\oz 1na1.-stros bilinb'lles: se k'S prepar•ba 
Por otro lado, comienza una 

\ 
~:--= :1 blo. Se elabora el Plan Nacional de Educación para c'DS<.'ilar d español como del atraso soc;a( y c'Onsidera 
"" =-i =ando Solana Se forma la ANPIBAC, auspiciado por d sc:gunda laigua. adanis di: una rovaloración de la identidad, misma 

quc: no es n.:ccsario c:rlSci\ar la 

\.~: 
gobierno federal. capacitación qui! promovaia que se refleja en el movinúento 

c'ambios c'D las comunidades: lengua materna porque ya no 
1 Gracias a la participación de los profesores L'arpinteria. extensión agricola. étnico nacional. 

se: necesita. bilinPiles, hav un cambio en la oolitica mejoramiento del ho2ar rural, etc, 
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Pn:silknte: 1982-1988 
Miguel de la Madrid 
Hurtado 

Srio. de Educación: 
Jesüs Reyes Hernies 
y Miguel González 
Avelar 

Carlos Salinas de 1988-1994 
Gor1ari 

Srio. de educación: 
Ernesto Zedillo 
Poncede León 

Presidente: 1994-2000 
Ernesto Zedillo 
Ponce de León 

Srio. de Educación: 

Miguel Limón Rojas 

Presidente: 2000-2006 
Vi=tefox 
Quesada 

Srio. de Educación: 
Reyes Tarnez 

§, ·;,;~,\~ 
: ';2:. 

L---- s1Hvostolf,2000: 57-81 

bilingiks, hay un cambio L'll la polilica 
cducativa, se LTca la DirL'CCión GL'D<rnl do 
Educación lndigL'Oa (DGEI). 

Por primcra vez, los maestros bilingües ti"11"11 
el aCL'l:SO a los puestos de diroc.ión de la DGEI. 

Inicia el Progr.una Nacional para la 
Modernizaáón Educativa. Los indig= no se 
contemplan "" este programa. Sin embargo, se 
firman tratados inh:rnacionalL-s sobre derechos 
indígenas como d Conv"11io 169 de la OIT, 
asimismo. Sli! rc:fomu d Art. 4°. Constitudonal. 

En medio dol conllic1o armado, hay un discurso 
de ap<rtura por parte del gobi<rno foi!..'ral, so 
organizan moas de: diálogo con la Comisión de: 
Concordia y Pacificación (COCOPA) del 
congreso de la Unión. Se firman los Acuerdos 
de San Andrés, allrc: c:stos al'Ucrdos c:xi.sti: uno 
c:sp..-cifico para la c:ducación indígl!lta. 
A poar ~ que: c:stos acu1..-rdos son finnados por 
ambas partes, no son ro-petados por d 
Presid.11te Milo. 

Se crea el DL'Partamenlo de atención a los 
pueblos indigL'Oas y con él la Coordinación 
General de Educaáón lntercultural Bilingüe. 
Se n:chaza en el Congreso do la Unión la Ley 
COCOPA, en cambio, se reforman algunos 
artículos de la Constitución, en ellos se 
reconoce al indio como sujeto de "interés 
social" y no suj<lo con derechos sociales y 
cola."livos, lo cual implica que la política hacia 
este: Sc.!\.1or sigue siau1o dis...Timinatoria. 

Iniciad mod.!lo Bilingüe llicullural En particular, cn educación, los 
"" todo el país, poro no cl 

mao1ros bilingües comienzan a d.:sarrollado por los propios 
proli:sores bilingües de 13 ver.;e como sujetos que pucdcn b) Está comprom<tido con el 
A.'IPIBAC, sino el quc rotoma la 

incidir "" la educación de sus SEP. movinú"1!to indígena nacional, 

Comi= a disci!ars< los libros de comunidades. busca la rovaloración de la 
t<•lo gratuitos para las comunidades 
indig= del pais, se busca ya no id"1Jtidad étnica dentro y füera 

una traducción. sino la inclusión de Se cambia el ttnnino de indio que del aula <SL'Ular. 
los valores indigL'l13S"" ellos. 

ti"1!e un signilkado despreciativo, a La 1"11gua de "'1Sdlanza, sin 
embargo, sigu• si"1!do •I español. uno más nL'Utro y genérico: 

lndigena. Por lo tanto, el maestro bilingüe se 

convierte en un suj<to lubrido que 
A pesar de los cambios tanto en los 

trae consigo todo el peso de su modelos educativos naáonales como 
en el articulo 3° de la Coru.1itución, Al final de este periodo presi!kncial cullura, se involucra en el 
no bay cambio "" el modelos comienza el conflicto annado en 

movin1iento ébÚco nacional, poro al d.:sarrollado para d S<L1or indígena. Chiapas. Surge el EZLN. 
este sigue si"1!do el bilingüe núsmo tiempo ha sido formado 
bicultural. 

Hay un cambio en la visión del desde la institucionalidad de la 

IniLia el ~fodelo lnt<rL'Ultural indígena a partir del movimiento cultura dominante. 
llilingile, se diSL'ñan los zapatista: 
Lmeam1t!ntos generales para la 
educación mrercultura/ b1/mgue 
para las mñas y los mitos indigenas, 
p.'ro no s.: disei\a un c-uniculum para 
la <!ducación básica ai ~e: St.X.1or. a) Una visión ickalizada que es Propone nuevos métodos de 
los 1.."0nl1.."flidos son adaptados. construida por "los de afüora ", 

enseñanza y exige que la lengua y la en la que so le ve como un 
ejL·mplo de la L'Onvi\·encia, el cullura s.: convi<rtan en los 

El modelo lnt<rL-ultural bilingüe se ofuerLo comim y la justicia. 
elementos básicos de la enseñanza 

dirige sólo a la población indígena, 
mientras que el SL'Ctor mayoritario lo en el nivel básico. 
desL'UDoce. b) La \isión d..de ad.'Otro. Hay 

una ra..-up.:ración de: la 
identidad del indígena como 
suj<to. Tiene una participación 
politica que busca un lugar 
autónomo d.'Otro de la 
sociedad m<XÍL'alla. 
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ANEX02. 

Cuadro de integración de las cinco versiones de la propuesta curricular. 

¡-:;;·--

Fecha 

1'. Venlón 

Realizado en 1996, 
entregado a la SEP 
en septi.:rnlm: de 

1997 

2'. Venlón 

Elaborada en 
1998, no tiene 
fecha =Tita. 

tampoco firmas de 
recibido por la SEP 

Partlcloan1 .. v Omutnt .. 

Elaborada por los tres profesores 
que: inidaron con d proya..10 ~ 
la Nonnal lndigena de 
Michoocin. 

No tiene fumantes 

Se integran seis proli:son:s más a 
la elabora..-ión de la propuo:sta. 
Se firma como .. Normal 
lndigena de la Sec..ión XVIll", 
Chérán. 

~ 
L' 
L' \ 3' Venlón Sefinnacomo"Nonnal 
:;t>-

1 
Indígena de Cherán". 

H C:. ·, j'ntregada a la SEP No contiene firmas de recibido 
1:=--: (/ . ~enero de 2000 y porque fue presentada oralmente, 

-· _i :- ~iscutida ante una c:I rc:sultado de (5a exposición 
(_ _ · - J eomisión mixta en que fue entregada por escrito se 

! ::._-:_- .::"j\imo de ese mismo con,irtió en la "quinta 
\ .-_ -~.... ·-

1 año. ro uc:sta" . 
• ,- ___ , 1 

¡ -~·::-""" ¡ 
... --.:.--4 ¡ --

Fundamenllldón oolilka-oeda2ó2i01 Estructuna curricular lnnoludón del proenuna 
Se fund:unenta en la neu:sidad de 
fonnar prof.:sores para las zonas Tiene la estruL1ura propia de La parte sustancial de o1e proye.10 
indígenas de Michoacán que un proyo:cto de trabajo: es la línca indígena, la lengua y la 
respondan a sus n•'.:<Sidades. Hay un Ant<eedentes, diagnó.1ico, •'llltura constituyen el punto mis 
rcdarno hacia la SEP por la fonna en justificación. propósitos, importante. 
que se ha capacitado a los profesores de impacto social, área de Se s..-ñala que la re.'Uperación de la 
ese SCL1or. influencia. pa1il de egreso, id.."tllidad del pueblo indigena podrá 

lineas cL: formación e lo~ mc:diante una educación 
Pedagógicamente se asienta en la infraestructura. dis1inta a la que se les ha ofrocido. 
educación bilingüe bicultural y en 
lineas de formación esp<eilicas: 
psicológica. pedagógica. instrumental, 
sociológica e indígena. 

Es una de las versiones más 
importantes, la cuestión politica se 
artiL·tda con la cuo-tión pc:dagOgica. Sin 
dejar de lado los elementos que se 
c:stablecc:n ai las vcrsionc:s anti:riores,. 
en 01a versión c:s en donde: se 
comienza a perfilar el tipo de 
formación que se quiere dar a los 
füturos do.:ent.=s. 
Los mar•-os t.=óricos y con.:eptuales se 
dirigen hacia el enfoque constru•1ivista 
de la educación. Las lineas de 
fonnación sigu•'ll este enfoque y se 
rc:lai:ionan con la ml!lodología de la 
in\·c:stigiu.;ón acció°" con lo L1.lal se da 

una mayor cohcren..:ia y una ~L1ura 
mis integradorn. 

Hay una mejor C>1rUL'lurn en el 
d0<.'Umento, se sigue basando 
en las 1 ineas de fonnacion. 
pero ahorn se incluyen 
elementos nuevos •-orno: pa1il 
de ingreso. pa1il de egreso, 
marL-o contc:x1ual. marco 
concqllual. c:\'aluación dd 
aprendi1aje y curricular, 
pr.i..1icas pedagógicas, sen1cio 
social e infraestructUra. los 
cualt.>S tic:nl!n 
argumenta.:ión 
int.=gración. 

una mejor 

y una mayor 

La innovación del programa se 
encuentra en el tipo de educación 
normafüta que se plantea. So deja de 
lado la capacitación de los Cursos de 
mducción a la docencia qui: ri:aliza 
la DGE! y se comienza a estruL'IUrar 
una propu\!Sta L"Urricula.r con 
danaitos U:óricos y pniL1icos 
propios en los .-ual<S la k'!lgua y la 
cultura siguen marcando la linea a 
5'guir, pero "" van articulando más 
con las cuestiones pedagógicas. 

Obsen·adonrs 

El primer documento no puede 
considaarse una prupu~ta 

curri•'lllar, como los mismos 
proti:sores lo expresan es un 
proye.'lo, en él se o:stabl=n las 
primr:ras idc:as para una nuc:\'8. 
forma.ion de docent.=s para el sector 
indigena michoacano .. 

De manera personal, considero que 
es esta versión la que contiene la 
linea política y pedagógica que 
servirá, pos1L'rÍonnente, para dar la 
estructura y el sus1ento t.:órioo a las 
domas ver.;iones. 

A partir de esta versión se encuentra 
una mayor argumenta.:ión hada el 
papel del doc.:nt.=, pero sobre todo, 
una posición politica que "' 
rda.:iona con d movimic:nto étnico 
nacional. 

El d0<.'Umento considerado •-omo la t.=rcera versión de la propuo:sta curricular es el mismo que el que se le llama "la cuarta propuesta". La imica 
diferencia que se en•-ontró fue que en ""1a tercera versión no hay un indice ni (os títulos y subtítulos correspondientes. Por lo demás se trata de un 
mismo documento. Se presentan en esto trabajo L-omo do..-umentos separados porque los maestros así los han dividido. 
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4". Venlón Prima-• propuo1a quo tieno una rol"'.:sta 
Se! finna como .. Nonnal La fündamr..-ntación política~ basa en La ~1rm.1ura L,.rricular Hay una mayor argumr..-ntación ai por i.'Sl.Tito. 

Elaborada en julio Indígena de Chorán, limian y d man:o kgal de la educac~ón sigue siendo por lin.:as de las lineas de fom1a.:ión. las cuak'S En un do..'llmento fechado el 6 de julio de 
do 2000 y recibida s.:llan en apoyo a la propuo1a, indígcna. Se señalan los artÍL'llios del formadón. Se induye se pu•-dcn \'er más artÍL"Uladas con 2000. la SEP considera que los poo.tulados 

por la SEP en 64 autoridadl!S di: las Conwnio 169 ck la OIT. d aniculo 4°. tambii!n la organilación rdación a la t1.."TC&:ra \'L-rsión. constru1.1i\'istas y las li.ni:as c:k fomiación ··no 
agosto del mismo comunidades indígenas de Constitucional y los artículos iru.1i1udonal por áreas: El motodo de in\'c:stigación s.: contemplan en los planes de otudio 

año Michoacán. corrcspondientL'S a la educación do..-.:ncia, in\'cstigación y acción se convierte en una de las vigentesº', se recomienda revisar las lineas de 
indígcrta y normal de Ley de Educación difusión cultural. propuo1as más imponant.:s; las formación de ¡.,, lic.:nciaturas cn Educación 
en d Estado de Michoacán. Es notoria una mejor prácticas pedagógicas, d servicio primaria y pro,os.:olar de la SEP. 
En rdación con d sw.1c.'11to pc:dagógico, organizadón dd so..:ial y la titulación Se! rc:lacionan A~imismo s..-: hac.:n obsc:n·acioni:s a cada una 
Ja propuesta sigue basándose <ti las docUmL"lllO. dÍrCL1anl<tll0 L'On c:s!O mOIOOo. do las parl.:s do la propuesta pr<S<tllada. 
ll!orias construL1ivistas del aprL'!ldizaje Se sugiere urta segunda reunión para re\'isar 
y m urut c:sUUi..1ura l.'llrricular basada en un nuc:\'O doi.-ummto en d que:~ hayan 
línc:as de fonnación. tomado en L"Uc:nla todas las obsavaL.ioncs 

hccitas a o1• "primer"' do..11m.mo misado. 

5'. Versión So firma como F.s..'Uela Normal Al igual quo la anterior, son los marcos La c:structura del La innovación cn .:sta ,·crsión se 0..-spu<s de un m.:s de trabajo .:n el que se 
lndigona de Michoacán: kgalcs los que justifican la d.:nianda L1lrriculum can1bia, se dirige, prindpahn.:nto al área de involUL'raron di\'ersas ins1ancias oducativas 

Elaborada y "Kurhikua K"cri", sobre una nuo\'a fonnaLión de doccntes opta por una fomtación indig•"D3, f<dcralcs y estatales, la respuesta qu• dio la 
dis..'Utida anti! la La firman la Secretaria de indigcnas. organización basada en particularmL"ll1" a los programas SEP. en un oficio li:chado d 23 de 
comisión mixta Educación en el Estado de áreas de fomiación y no de estudio qu• pr.:sonta. novicrnbr• de 2001. a c:sta ultima vmión de 

L'lltre junio-julio y Michoacán, la Subsc..'t"etaria de cn lin•as como se venia En ota linoa de formación se la propuesta curriL11lar fue que tanto la 
agosto de 2001 educación media superior y l lay diferencias cn la argum•"Otación dando. cont.:n1plan los >iguientes L1lr>OS'. argumL"Otación inicial del documento, como 

supaior. Ja Din:1..-'Ción de! que justifica las. ahora. aras di! Culturas lndigenas de Aménca: las ári:as d.: fonnal!ión. la rdación c.>ntn: la 
Formación de doc.:nl<S, la formación, a la luz de las discusion.:s 0..-saparece la linea o Cu/mras Indígenas de Mex1co; teoria y la practica, d papol de la 
Sección XVIII del SNTE y la que se tuvieron con las instancias área de formación Cu/1ura lndigena Especifica I y in\'estigación acción como metodología y la 
ESL11ela Normal lndigona de oducativas, panicularm.me el área instrumental y se integra I/; lengua Indigena l. 11. IIl y Jr; O\'aluación. "no corrospondcn a Joi; enfoqu.:s 
Michoacán. p>icológica. Por su parto, •I área a la pedagógica. lengua Indigenay su Enseilan::a y lineami•"lllos llL1Uales ( ... )y a las 

instrumental desaparee" y se incorpora So induyen los I y 11. orientaciones acad.!tnicas de los nuovos 
La propuesta e>ti respaldada con a la podagógica, haci<ndosc esta la mas progranias de L'>1udio dc planes dc estudio para la fomiación de 
el visto bueno de la Comisión imponanto de la propuesta junto con el los dili:rcntes L'Ur.iOS. Además de lo anterior hay proli:sores de educación primaria y 
Esta.tal para la Planación de la área indigena . la \.."lJal adquiL"TC: modificacion(S hai:ia los prixscolar". 
Educación Supc:rior c:n relc:nm:ia al incorporar los progr-.irnas progr.unas de: curso quc: se 
Michoacán (COEPES) partiL'lllaros de lcngua y cultura. Se pr.:sontan dos r<toman de los planes 97 y 99 do No so acopla la propu.:sta y se de\11d\'o a los 

dOL'UOl<ntos: uno para la primaria y procscolar, incluyendo profcsor.:s. 
A ~tición c.k la SEP. se: loman como licc:nciatura c:n l!duca""-ión L"Jl dios conh:nidos llamados 
base para la cstruL1urn do la propUL'>13 prOL'SColar y otro para la "étniL'OS". Una obscn·ación quo hace la SEP, L'On la 
los planes y programas de ~1udio licaiciatura c:n educación L'llal Se! !i!:>ti Je.: &.."1..lc:rdo. c:s quc: hay un mayor 

.., ¡:;:! realizados .:n 1997 y 1999 para las primaria. enfasis al pueblo p· wh<pocha, ~.mras quo 
'- i> liccnciaturas cn educación primaria y los pueblos Mnzahua, Nahua y Nahilu se 
f:'. -< preescolar, rospo•1ivam.'llto. En d do..'tlmL"Oto encuentran un poco descuidados. E -< >-3 presentado se incluyo un 
J. "' tx:J Se rctoman los Lineamiento• generales c:studio de factibilidad Dospu.:S do esta resolución de la SEP se han 
:::: ) 28 para la educación inlercultural par• la L'íoadón de c:sta realizado dos.modificaciones más, la ultima 
;-::o :~ ~ bilinglle para /Ju núllll y los núlas escuda realizado por la 013 en rcVlS1on. 

1 (-_: ·~ indi11enlll quo publicó la SEP cn 1999. prooia SEP. 

'~3 §§ 
r-~-:; 
¿: 
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ANEX03. 

ARCHIVO DE CAMP082 

El registro que"se presenta a continuación, pretende dar una idea del tipo de trabajo de 

campo que se ("~aliZ:ó durante el proceso de investigación. Como no es posible incluir Ja 

totalidaci de ~.ntrey!s_tas y actividades llevadas a cabo durante el proceso de investigación, se 

hace una claslfidación de las mismas. 

Se inc,luyen én e_st~ ·archivo, las guías de entrevista, el formato para encuesta y la guía de 

ob_servación_ de clase. Asimismo, el organigrama de la Escuela Normal y un cuadro en 

donde puede verse la formación profesional del personal docente. 

l. Entrevistas a docentes: nivel básico, normal, supervisores y directivos de la DGEI. 

Nivel básico: 

Entrevista a seis profesores de primaria y cuatro de preescolar. 

Docentes de la Normal: 

Entrevista a tres profesores fundadores de la normal. 

Entrevista a un profesor del área de sociología 

Entrevista a dos profesores del área de psicología 

Entrevista a dos profesores del área de pedagogía 

Entrevista a dos profesores del área de investigación. 

Directivos DGEI. 

Entrevista al Director de Educación Indígena del Estado de Michoacán. 

Entrevista a la Jefa del Sector Educativo de Cherán 

Entrevista a Auxiliar Técnico del Sector Educativo de Cherán. 

82 La idea de incluir este archivo fue tomada de Sandoval. Etelvina . 2001. Ver bibliografia. 

---- ---------· ··-· --
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Otros: 

Entrevista a tres profesores de la Escuela Nonnal de la Sección XVUI d~ISNTE, Sede 

Zacapu, Mich. 

2. Entrevistas a estudiantes. 

Entrevistas individuales a 20 estudiantes 

Entrevista al grupo de 1 º de primaria 

Entrevista al Consejo Estudiantil 

3. Encuestas a estudiantes. 

Se aplicó una encuesta a 200 estudiantes de las dos licenciaturas. 

4. Observaciones generales: recorridos por la normal, escuelas de nivel básico, 

tecnológico, ceremonias de fin de cursos y otras actividades. 

Se realizaron recorridos generales, dos a la Normal que permitió conocer las 

instalaciones, pero también la dinámica de trabajo, horarios, descansos, actividades 

entre clases. 

De igual forma se realizaron observaciones a algunas escuelas del nivel básico y una al 

Tecnológico P'urhépecha que funciona en el municipio de Cherán. 

Se asistió también a la ceremonia de fin de cursos del ciclo 2000-2001 y a otras 

actividades durante el ciclo escolar: Día de Muertos, Festejo al aniversario de la 

fundación de la Normal y algunas conferencias que fueron organizadas por los 

maestros. 
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5. Observación de clase en la normal y prácticas de los estudiantes. 

La observación de clases fue una de las actividades más importantes, en esta 

observación se trató de registrar la fonna en que los docentes imparten sus clases, así 

como la manera en que preparan las actividades que realizarán dentro del aula. 

En cuanto a las prácticas pedagógicas de los estudiantes, se trató de obtener una visión 

general de la forma en que se les está preparando y la manera en que éstos)oJ_levªn ¡¡ la 

práctica. 

6. Observación de reuniones de trabajo de los docentes. 

La observación a las reuniones de trabajo de los maestros fue también necesaria, pues, a 

partir de las mismas, me pude dar cuenta de la dinámica que se establece entre ellos, del 

tipo de relaciones sociales que se dan, de los conflictos y de las luchas de poder dentro 

de la normal. 

7. Acompañamiento en las visitas que autoridades educativas hicieron a la Normal y 

en las negociaciones de julio y agosto de 2001. 

Estas dos actividades me permitieron ser testigo muy cercano de un proceso dificil, la 

discusión y negociación de la propuesta curricular en julio y agosto. 

8. Asistencia a encuentros programados por organizaciones étnicas michoacanas. 

La asistencia a diferentes encuentros fue importante, a partir de ellos pude obtener 

infonnación valiosa sobre el movimiento indígena en Michoacán, pero también sobre la 

fonna en que se han involucrado los maestros bilingües. Las pláticas informales me 

dieron información que difícilmente se puede obtener de otra forma. 
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ACTIVIDAD NORMAL PRIMARIA PREESCOLAR OTROS 

Entrevistas a docentes 10 6 4 3 

Entrevistas a estudiantes 20 - - -
Entrevistas grupales 2 - - -
Encuestas a estudiantes 200 - ---- •. - -
Observaciones generales 2 12 

.. 
6 1 

Observación de clase 10 12 6 1 .·. 
Observación reuniones 15 ; - . - · . -
de trabajo. 

. .... 
Acompañamiento en las I)os.dJas ·•· : - - -.. 
visitas de autoridades 

educativas 

Acompañamiento en la Diariamente - - -
negociación de julio y durante los 

agosto de 2001 meses en que 

se discutió la 

propuesta 

Asistencia a encuentros 8 - - -
programados por 

asociaciones indígenas 

michoacanas 
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Guía de entrevista para los profesores de la Escuela Normal Indígena de Michoacán. 

1. ¿Cómo llegó usted a la nonnal? ¿Por qué decidió integrarse en la planta de profesores? 

2. ¿Tuvo problemas con el sindicato o con la SEP para lograr la liberación de su plaza? 

3. ¿Qué estudios tiene? 

4. ¿Habla purhépecha o algún otro idioma indígena? 

5. ¿Qué materia imparte? ¿Tiene alguna responsabilidad extra? 

6. ¿Ha colaborado usted en el diseño de la propuesta curricular? 

7. ¿Cómo se ha construido esta propuesta? 

8. ¿Cuál ha sido el papel que han jugado las autoridades educativas en el reconocimiento 

oficial de la normal? 

9. ¿Cómo se justifica socialmente esta escuela? 

1 O. Desde su punto de vista, ¿cómo es el desempeño académico de la normal? ¿Cree usted 

que se está formando adecuadamente a los futuros profusores? 

11. ¿La educación que ofrece es distinta a la de otras normales del Estado? ¿Los pr()gi'amas 

de trabajo se basan en los programas de las normales oficiales? ¿En qué s~ difere~cÚín? 
12. ¿Qué aspectos de la propuesta curricular responden a las necesidades éd.u.· datiV~s de lo. s 

)'' ""-· ·''-

pueblos indígenas? 
~..... ¡ _, ,<: 

13. ¿Incluye usted en sus clases contenidos educativos sobre las culturas inclig~Ílas de antes 

y de ahora? 

14. ¿Qué aspectos destaca? 

15. ¿Cómo trata de relacionar lo anterior con los aspectos universales de la educación? 

16. ¿Qué métodos didácticos utiliza en su práctici).? 

17. ¿Cuáles son los problemas que se le han presentado en su práctica educativa dentro de 

la nonnal? 

18. ¿Se identifica usted con alguna corriente pedagógica o con algún pedagogo? 

19. Ahora se habla mucho de promover una educación intercultural, ¿Cree usted que pueda 

lograrse? ¿Qué se necesita hacer para lograrlo? 

20. ¿Es verdad que toda práctica educativa lleva una posición política? 

21. Durante los años que tiene de servicio, ¿cuáles son los cambios que ha visto en la 

política educativa del gobierno hacia las poblaciones indígenas? 
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22. ¿Cuáles son lo~ cambios que ha visto en los profesores sobre la política educativa y en 

su misma práctica? 

23. ¿Qué tipo de trabajo extraescolar realizan los profesores en las c~mµfiiª~d~sln~ígenas? 

24. ¿Por qué cree usted que la SEP se resiste a dar el registro oficiaLa l~Ng~!!I? 
25. ¿Influyó el movimiento zapatista en el surgimiento de la Normal? e -
26. ¿Considera usted que este movimiento hll _sido pg_sJ!b-'9lP~!!í1;J~~· Elll!"~(()s indígenas 

michoacanos? 
' . ' -

27. ¿Cuál es su opinión sobre la leyapr~l:>acia ))orel Congreso del~Uruón? ¿Cómo afecta a 

la educación y en particular a la,~o.:cifl.I,est~ley? 
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Guía de entrevista y formato de encuesta para estudiantes de la Escuela Normal 

Indígena de Michoacán. 

1. ¿Por qué elegiste a esta escuela para tu fonnación profesional? 

2. ¿Consideras que esta esp_1.1ela e,~,u11ª b!!enl.! op_ción para la fonnación de maestros? ¿Por 
•• ce ' '; ~ 

qué? ,;, 
·'·,: ·:' ~;· -~. ·, .. ,, 

3. ¿Conoc~s Ja p~opªes!~ci.l1.l"D_~ui,a,i- g~ la Nonnal? 
' .. . -. :-::·:r:.~~- ··<- ~:::-" .' ,.,;,_·¡ . ; '.' .:.- .. >;,·:: .' ,(::: . ' . 

4. ¿Los profesores!inclÜyen:en sus·programas de trabajo contenidos sobre la c()smovisión 

de las·dulttrasindíge~as del Estado de Michoacán y del resto del país? 

5. ¿Cuáles son l_as materias en las que se destaca con mayor énfasis el aspecto inciígena? 

6. ¿Tú crees que la propuesta curricular de esta escuela plantea una educación que 

responde a las necesidades educativas de las poblaciones indígenas de Michoacán? ¿Por 

qué? 

7. ¿Consideras que los profesores que actualmente trabajan en educaciónbasica tratan de 

dar una educación de acuerdo a los valores, tradiciones y costumbr~s ipdígenas? 

8. ¿Se habla el idioma p 'urhépecha en las escuelas a las que has idó"'a Observar? 

9. ¿Hablas purhépecha o algún otro idioma indígena? 

10. ¿Cuáles són lós proOlerrias que se te han presentado en el aula~uitrido acudes a realizar 

tus prácticas? ·•.· 

11. ¿Qué· es lo que tú podrias hacer para mejorar la educación en las comunidades 

indígenas? 

12. ¿Qué debe hacer el gobierno mexicano y michoacano para mejorar la educación? 

13. ¿Cuál ha sido tu participación en la búsqueda del reconocimiento para el registro oficial 

de la normal? 

14. ¿Por qué es importante que se logre el registro ante la SEP y que Michoacán cuente con 

una Escuela Nonnal Indígena? 
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15. ¿Qué opinas de la política educativa que ha tenido el gobierno hacia la población 

indígena? 

16. ¿Cómo relacionas el movimiento indigena de la actualidad con lo que se está haciendo 

en tu escuela? 

17. ¿Cuál es tu opinión sobre la ley indígena que acaba de aprobar el Congreso de la 

Unión?· 

18. ¿Crees que leyes coino ésta· contribuyen al mejoramiento de los pueblos indígenas en 

nuestro país? ¿f~r~ué? . 
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Guía de entrevista para el Director y, Jefes de Sector de la Dirección General de 

Educación Indígena en Michoacán. 

1. ¿Cómo se encuentra ahora la educación indigena en Michoacán? 

2. ¿Qué diferencias encuentra entre el modelo bilingüe bicultural y el intercultural 

bilingüe? 

3. ¿Cuál es la formación inicial que se le da al docente quetra_baja para este sector? 

4. ¿Considera usted que es suficiente esta formación? 

5. ¿Usted cree c¡ue los problemas educativos tienen relación con la formación que se le da 

al docent.e? 

6. ¿Qué tipo de materiales se le dan al profesor para que desarrolle su trabajo docente? 

7. ¿Qué opina de la política educativa hacia este sector? 

8. ¿A qué se deben los cambios en la política educativa? 

9. ¿Cómo deberla ser la educación hacia los indígenas en Michoacán? 

10. ¿Se cuentan con suficientes profesores para cubrir la demanda? 

11. ¿Cuál es el principal problema de la educación indígena? 

12. ¿Está usted de acuerdo en la existencia de la Normal Indígena de Michoacán? 

13. ¿Cuál sería la principal justificación que usted daria para que se abriera una normal de 

este tipo? 

14. ¿Cuál es el papel que la DGEI ha tenido en la búsqueda por el reconocimiento oficial de 

la Normal? 

15. ¿Cómo apoyan ustedes en ese objetivo? 

16. ¿Se han involucrado en la construcción de la propuesta curricular? 

17. ¿Usted considera que en la normal se está llevando a cabo una formación docente 

distinta a como se da en la DGEI? ¿Es mejor? 
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18. ¿Por qué cree usted que, ~espués de seis años de existencia, la SEP aún no da su 

autorización paraquela.Normal.funcione? 
==-- ;.;.--=--=-~-=---;_-;_--='=~-- -~ =-c.--o-=--.--

19. ¿Cree usted que.la Sección XV!II del SNTE obstaculiza la autorización? 

20. ¿Llevan ustedes u;n se,gtlilllientode_ los egresados de la normal a los que ya se les ha 

dado una plaza de t~~bajo?¿Qué ·tipo de trabajo realizan? ¿Se nota que se les da una 

formación profesional? 
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Guía de entrevista para profesores de la Escuela Normal de la Sección XVIII. Sede 

Zacapu. 

1. ¿Cómo fue que nació esta normal? 

2. ¿Qué fue lo que más pesó, el aspecto político o el pedagógico? 

3. ¿Por qué siete sedes y ~p ~ÓloUná? 
4. ¿Era necesaria otra normal en el.Estado? 

• ; .-e- ,-,·J ... ,.-.. ' 

5. ¿Cómo era el proyecto inicial? 

6. ¿Qué tipo de actividades políticas dentro del SNTE se les exigían? 

7. ¿Qué problemas tuvieron cuando se involucraron en este proyecto? 

8. ¿Cómo se fue realizando el proyecto pedagógico? 

9. ¿Qué formación tenían los profesores que entraron a esta normal de la Sección XVIII? 

1 O. ¿Qué tipo de formación se pensaba dar a los futuros docentes? 

11. ¿Qué problemas se presentaron a lo largo de cinco años de existencia? 

12. ¿Cómo apoyaba el SNTE en el sentido pedagógico? 

13. ¿Cómo fueron las negociaciones que se tuvieron para que a los alumnos se les 

reconocieran sus estudios? 

14. ¿Actualmente, qué problemas se tienen con los egresados y con usted mismo como 

profesor ante la SEP? 

15. ¿Cuáles serían algunos aspectos positivos que usted rescataría de esta experiencia? 

16. ¿Sus egresados tienen trabajo? ¿Cómo realizan su práctica docente? 

17. ¿La Normal Indígena seguía los mismos programas que ustedes? ¿Había diferencias? 

18. ¿Por qué cree usted que la Sección XVIII decidió apoyar a la Normal Indígena y no a 

ustedes? 
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Guía de observación para práctica docente!O. 

Para la observación de clase, el trabajo estuvo basado en la construcción de mapas de 

diferentes tipos, cuestión que permitió organizar la información obtenida y que facilitó el 

propio trabajo de observación. Los mapas que se realizaron fueron los siguientes. 

Mapas espaciales: localización de las personas: profesores, alumnos y personal no 

docente. Aspectos particulares del aula y condiciones fisicas dela misma. 

Mapas temporales: Dimensiones temporales en el transcurso de la vida de la institución: 

horarios de clase, periodos de docencia, jornada escolar, reuniones de trabajo, planeaciones 

de semestre, rutinas llevadas a cabo, ritmos de trabajo particulares de la Escuela Normal. 

Mapas sociales: Los mapas sociales ayudaron a analizar las formas en que se fueron dando 

las relaciones dentro de la institución, tanto en los maestros como en los alumnos; de 

ambos actores se trató de resaltar lo siguiente: 

a) Maestros: Edad, sexo, experiencia docente; currículum profesional, materias y 

cursos impartidos; organigrama y jerarquías establecidas; divisiones de tareas 

dentro del centro, afinidades ideológicas, conflictos presentados; relación con 

los estudiantes. 

b) Alumnos: Relación con los profesores, organización de los estudiantes; 

actividades propias; edades, sexo, división de tareas, afinidades ideológicas, 

conflictos. 

83 
Para la realización de esta guia, se tomo el modelo que sugiere Rodríguez, 1996: 113-118. Ver bibliografla. 
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ORGANIGRAMA DE LA ESCUELA NORMAL INDÍGENA DE MICHOACÁN 

CONSEJO ACADÉMICO 

¡¡ CONSEJO ESTUDIANTILº •¡ 
H 

H 

.__D_IRE-...--c-c-1ó_N_~"""""""""""~• .. L-... ·-~=~·~~-D-E-L-EG_A_c_I_Ó_N_s_IND __ 1c_AL_· ____,, 

SUBDIRECCIÓN ACADÉMICA SUBDIRECCIÓN ADMINISTRATIVA 

INVESTIGACIÓN DOCENCIA EXTENSIÓN Y RECURSOS 
DIFUSIÓN HUMANOS 

CULTURAL 

PROYECTOS ACADEMIAS 
ESPECÍFICOS 

DIFUSIÓN RECURSOS 
PSICO MATERIALES 

PEDAGOGÍA 

ORIENTACIÓN EVENTOS 
EDUCATIVA Aí'AOPMTrn.c;: 

RECURSOS 
FINANCIEROS 

SERVICIO 
SOCIAL EVENTOS 

INTFRN()C:: 

CONTROL 
ESCOLAR CLUBES Y 

TALLERES 

ASESORES DE TESIS CON 
GRUPO FALLA DE ORIGEN 
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ESTUDIOS PROFESIONALES DE LOS DOCENTES DE LA 
ESCUELA NORMAL INDÍGENA DE MICHOACÁN 

Personal docente Estudios profesionales Años de Años de 
servicio en servicio en 
Educación Educación 

Básica Normal 
Alejo Santos Efraín Licenciatura en Educación 7 3 

Indígena 
Alonso Andrés Ma. Luisa. Maestría en educación. 16 5 

(Práctica docente) 

Andrés Neri Hennilda Licenciatura en Ciencias 31 3 
Naturales 

Campos Velásq~ez Nereida Maestría en educación. 5 5 
(Investigación) 

Jiménez Cruz Amando Licenciatura en Educación 8 2 
Media (Matemáticas) 
Licenciatura en educación 
Primaria Indígena 

Jiménez Ventura Ma. Licenciatura en Educación 18 4 
Guadalupe Primaria Indígena 
López Julián Luis Maestría en Educación 26 7 

(Práctica Docente) •' 

Marcos Prado Abundio Maestría en Lingüística 20 
,, 

5 ·; 

Indoamericana , .. ' 

Martínez Sebastián José Licenciatura en Educación 26 .... 1 . '. 1 " 
~ -- I ••· 

Primaria 
Martínez Velázquez Maestría en Educación 11 

' ,, 
2. 

Esmeralda (Docencia e investigación) 
Mercado Rocha Guillermo Normal Superior (Educación - ,. 

4 
Física) : 

Neri Valdés Jesús Maestría en Psicología 20 
.. , 

7 
Educativa (Psicogenética) 

'' "'·· ,. 
: 

Ortega Ramos Cecilia Normal Superior (Psicología 25 ' 14 ', • .. 
Educativa) ,, ,,.,:,: 

·'· 
.. 

Pérez Silbestre Ma. Salud Licenciatura en Matemáticas 9 ;, ¡;;::,• ... 5;: .~ 

Toral Chávez Ramón Licenciatura en 14 \. I;º! X.' 1; . 
Antropología Social ·. "·' 1''0·. ,:),. 

Torres Marcos José Manuel Licenciatura en Educación 22 •.··. l'i=' .t .. ~4:;: .•. 
Primaria '· .. ~: .. ·'·. \;~f.'.:-~< .' -

Torres Sánchez Ramíro Licenciatura en Educación - l· 
Primaria Indígena " 

Sosa Sosa Galdino Licenciatura en Historia 7 2 
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Relación de estudiantes por grado y sexo en el ciclo escolar 2001-2002. 

Licenciatura en Educación Preescolar. 

Grado Hombres Muieres No. de 2rupos 
Primero l 43 2 
Se1rundo l 42 2 
Tercero 1 36 2 
Cuarto 1 17 l 
Totales 4 138 7 

Egresados 9 29 2 

Licenciatura en Educación Primaria 

Grado Hombres Muieres No. de grupos 
Primero 43 25 3 
Segundo 46 26 3 
Tercero 24 16 2 
Cuarto 14 7 l 
Totales 127 74 9 

Egresados 31 24 2 

Relación de estudiantes por sexo y edad 

Edad Primero Se2undo Tercero Cuarto 
H M H M H M H M 

17 y menos 5 6 o o o o o o 
18 4 17 4 7 o o o o 
19 8 18 6 15 o 2 o o 
20 10 8 11 17 4 13 o 3 
21 5 7 7 14 4 16 o 5 
22 4 5 6 6 5 12 5 5 
23 o 2 7 5 5 5 4 3 
24 o o 5 2 2 l 4 l 

25 v más 7 3 1 2 5 3 2 7 
TOTALES 44 68 47 68 25 52 15 24 

Total de estudiantes en el ciclo escolar 2001-2002: 343 

;,.,T¡' (1lS C o;. 1 
1 \ o¡J .) . - -

·r.~··.>. -~----')~ORIGEN 
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