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MASEUALTLAJTOLI IPAN KOYOMEJ ININTLALI

Ni juika sempoali xiuitl
ninentinemi uwan ni tlachixtinemi
ipan koyomej inin tlali: koyotlalpa, koyoal tepeco.

Miak tlamantli nijpanotok, nech panotoks
miak tlamantli nech pantitok, o
tekuesoj kanajya, tepaktij kemantika.

Niki jlamiki se tonatij
ipa nitlamechti jketl, )
iyojyok ni tlakuato ipan se tlakualnamakatiloyaj.

Mel auak axniuelki, ika noyolo nitlamaseui js
ni jmachiliaya nochi nechtlachiliayaj,
keni jki teposmej ika nitlakuayaya.

Nojkia nikijlamiki, kemaj pejki nitekiti,
ika ne Sakapoastla tlalij

koyomej tlen nopayoj euanej

chichimej: "bilingues" kin tokajtijkej.

Pampa ijkinoj kinejkej tech pinajtisej,
nochi tlen timaseualtlamachtianej
tlen nopayoj titekipanovyayaj.

Miak tlamantli nech pantitok,
miak tlamantli nikitstiaualtok .
ipan koyomej inin tlali: koyotlalpa, koyoaltepeko.

Koyomej kii jtojtokej:

maseualme;j axtlajlamiki js ‘
veka. . kinekij tech koyokuapasej,

yeka kinekij tech kixtianoj chiuasej.

Ni tlajtoli axmelauak

pampa koyomej nojkia mokuapolouaj,
pampa koyomej tlakajkayauaj,

tech kajkayauaj.

Yeka namaj nikita uwan nijmachilia

mel auak ax xitlauak tiouij,

pampa tij uikaj koyomej in ojui,

pampa timomachtiaj koyomej in tlajlamikilis.




Pampa namaj tlen timaseualme;
tioui j kampa youij kayomej
tij chiuaj tlen kichiuaj koyomej.

Yeka namaj moneki matijchiuakajya
tlanauatili tlen kikajtejkej tokoluaj,
moneki matikijtokajya tlen tojuantij tij machiliaj.

Kichiuaya: Tech pinajti jkeya uan topanejnenkejya koyomej,
moneki matimeuakajya, matitlachikajya,
matinejnemikajya tlen tojuantij to ojui.

José Antonio XDcdyotsin
Poeta nahuatl.




FPALABRAS INDIAS EN TIERRA DE BLANCOS

Llevo veinte abos
caminando y observando
en tierra de blancos y mestizos: pueblos y ciudades.

Muchas cosas he pasado, me han pasadoj
muchas otras me han sucedido,
tristes algunas veces, penosas otras veces.

Recuerdo qgue un dia
yvya trabajaba de maestro,
cuando por vez primera comi en un restaurante.

En verdad no pude, comer con el corazoén tranquilos
sentia que todo mundo me observaba,
la forma en que manejaba los fierros para comer.

También recuerdo, cuando empecé a trabajar,
por la regidn de Zacapoaxtlaj

los blancos y mestizos del lugar

a los perros llamaron bilingues.

Porque asi quisieron discriminarnos,
a todos los maestros bilingues
que trabajabamos en la regidn.

Muchas cosas me han sucedido,
Muchas cosas he venido observando
en tierra de blancos y mestizosi pueblos y ciudades.

Los hombres blancos y mestizos han dicho:
los indios son tontos; :
por eso quieren ladinizarnos

por eso quieren occidentalizarnos.

Esta afirmacidn no es verdadera
porque los blancos y mestizos se equivocan
porque los blancos y mestizos engafan, nos engahan.

Por eso ahora veo y sientao

que en verdad no vamos bien,

porque llevamos el camino de los blancos y mestizos,
porque aprendemos el pensamiento de ellos.

Porque ahora los indios
caminamos hacia donde van los blancos y mestizos
hacemos lo que ellos hacen.



Por eso ahora necesitamos realizar
el mandato de nuestros abuelos indios,
necesitamos expresar lo gue sentimos y pensamos.

Basta yat Hemos sido discriminados y aplastados
necesitamos levantarnos, volver a abrir los ojos,
volver a recorrer nuestro propio camino.

José Arntonio Xocoyotsin
Foeta nahuatl.




INTRODUCCION

Desde la época colonial hasta nuestros dias, se ha
discutido acerca de la forma en que, los espaffoles primero y el
estado mexicano después, debian acercarse a los indigenas para
vincularlos de alguna manera al grupo_social dominante.

Asi, a 1la llegada de los espaffoles existian en ﬂé&ico
numerosos grupos indigenas esparcidos a lo largo del
territorio, que contaban con una cultura sélida y en pleno auge
@ la cual debian enfrentar y someter para poder apropiarse de
las riquezas naturales vy del trabajo de los hombres indigenas
que laborarian para la corona espahola.

La 1lucha por someter a 1los indigenas y obligarlos a
trabajar y producir para la Eorona espaﬁolav fué larga vy
dificil, tanto para los vencedores como para los vencidos, ya
que en eéste enfrentamiento, los espaﬁoles no sélo buscaban
obligaf a los indfgenas a producir por medio de la errza, sino
que también bretendian entrar en sus conciencias y convertirlos
en cristianos, en sAbditos fieles de la corona, lo cual, desde

su perspectiva, podria lograrse a través de la educacidn.

La educacidn de 1los indios en el periodo de la colonia
pretende, en un inicio, adaptarse a 1las condiciones de los
indios por medio de distintos métodos. Sin embargo, la gran
variedad de 1lenguas indigenas, 1la reticencia de éstos por
aprender y hablar el castellano, asi como el desinterés y/n'la

impoéiblilidad de 1los religiosos espaffioles por manejar la;
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lengQas autoctonas, hacen evidente el fracago por casteilanizar
y evangelizar a los indios después de poco mads de 60 atos de
presencia espafiola en América {(Aguirre Beltran3;l1983). Es
entonces cuando se opta por llevar a cabo la castellanizacidn
pbligatoria de todos los indigenas y la imposicibh‘de castigos
a aquellos gque se opongan a ésta. »

De cualquier manera, 1la politica castellanizadora de la
época colonial nunca obtuvo los resultados gque se propuso y,
después de varios afios y hasta siglos de presencia espabola en
América, 1los indigenas persistieron en la conservacién de su
lengua, mantuvieron buena pa}te de sus costumbres y algunos
aspectos de su religidn.

La 1lucha armada independentista contd con la presencia y
participacidn decisiva y frontal de los indios, sin embargo, al
parecer, sus condiciones de vida y marginacidén no cambiarlan
sustanéialmente con la independencia. En el México
independiente  se pretendian bofrar eﬁ el papel, las
distinciones entre todqs los habitantes del pais, por lo que el
indioc al 1igual que el resto de 1los mexicanos, pasa, -pdr
decreto- a la categoria de "ciudadano". Consecuentemente, la
politica educativa de 1la época gque planteaba como premisa
fundamental 1la integracioén del indiu a la nacion mediante la
castellanizacion y. la negacidn de 1las lenguas y los valores

culturales propiamente indigenas, fue una constante a lo largo
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del siglo pasado y estuvo presente en la reforma educativa de
1833, fue reivindicada por personajes tan importantes para la
educaciédn como Jos& Maria Luis Mora y Valentin Gomez Farlas,
asf como por el gobierno de Antonio Lopez de Santa Ana, y
constituyd también uwuno de los planteamientos de la pollitica
educativa juarista. (Aguirre Beltran, 1983; Brice Heath, 1972;

Rodriguez, g;;gl,‘1983; y Sanchez Novelo, 1980).

La época porfirjana. se caracteriza por el profundb
desprecio por 1los indios de nuestro pais, es una etapa en la
que la clase gobernante, valvia su cara hécia Europa y daba la
®spalda a 1lo propio, un momento en el éue se pensaba que habila
que terminar con todos 1o0s resquicios de la cultura indigena
para "integrar® a 1los habitantes del pais a 1la llamada
"civilizacidn". (Aguirre Beltranj; 1983). Motivados por la
esperanza de vivir en ‘una nacidn en la que fuera posible
trabajar la tierra y conservar sus propias formas de vida, los
indigenas participan en el movimiento armado de 1910. Sin
embargo, 1la revolucidn wmexicana tampoco hace justicia a los
indips, tanto en 1lo que se refiere al reparto agrario como en
el respeto a su cultura vy é su lengua. De hecho, el Estado
posrevelucionario busca integrar a los indios a la naciodn
medi ante la castellanizacién Yy desarrolla una polltica
educativa éue se plantea que el trabajo del maestro no sélo
acabe con la 1lengua autoctona sino que transforme las formas
indigenas de vivir y de comprender el mundo.

S8in embargo, a diferencia de las eépocas. anteriores, el

México posrevolucionario se distingue por dar el primer impulso
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al desarrollo del "indigenismo", el cual, surge ~con .una
concepcian integfadora o "de aculturacidn”, pero le da al indio
un lugar especifico en la sociedad mexicana. (Aguirre Beltran,
19835 Galvan, 1982).

De manera paraddjica, el indigenismoc de é&sta eépoca
reivindica el respéto por la cultura indigené, pero le otorga
una valoracidn negativa a la existencia y al uso de las lenguas
autdctonas. En las primeras =@ décadas del México
posrevolucionario, la politica indigenista y cultural del
Estado es contradictoria con la politica educativa dirigida a
los indios. Asi, en el discurso se reconoce la importancia de
la cultufas indigenas en la confomacidn de la nacidn, como se
e)xpresa clarémente en el movimien?o-muralista mexicano, en la
literatura, en el impulso a las artesanias, el apoyo al trabajo
antropolédégico y en particular al etnolbgico, etc; si& embargo,
el respeto por la cultura no va ligado al respeto por la lengua
indigena, Yy el proyecto educativo del estado busca acabar con
la existencia y el uso de las lenguas autdctonas en nuéstro'
pals. nguirre Beltrén; 1983).

La segunda década de nuestro siglo se caracteriza por'la
ihtensa accion educativa dirigida a las areas rurales. Asi,
desde 1917, con el gobierno de Carranza se reconoce en la
constitucidn politica a la educacidn como un derecho del pueblo
y se dan los primeros pasos legales para su implantacién a
nivel nacional, entre los cuales se encuentra el de la creacién

de la SEFP en 1921, 1la cual en su estructura incluye un
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Departamento de Educacidn vy Cultura Indigené que funcionaria
para toda el pals (Aguirre Reltran, 1983; ANPIBAC, 1980; Safa,
1984) .

Para 1923 nace "Escuela Rural Mexicana” con la creacibp de
las "Casas del Pueblo”, las cuales se proponeh cambiar'de;de su
raliz, las formas culturales y de vida del campo para llevarlas
a niveles "mas altos”, propios de la llamada "civilizacién”,
ademds de acabar por completo con la totalidad de las lenguas
verndculas e imponer el castellano como el danico idioma.

Para 1926 se fundd la "Casa del] Estudiante Indigena" en el
Distrito. Federal, 1la cual tenia por objeto "educar" a.lo0
indigenas de cada Estado de la Repdblica y una vez que éstos
fueran castellanizados Y amestizados, convertirlos en
promotores del cambio en sus propias comunidades. Sin embargo
éste proyecto fracasd, debido a que después de los cursos, los
alumnos nb regresaban a sus comunidades de 6rigen.

En 1932, se instala en la Cafiada de los 11 pueblos del
Estado de Michoacdn la "Estacidn experimental de incorporacidn
indigena”, en 1la cual se desarrolla investigacién de tipo
antropoldgi co sobre 1la zona, vy se instalan 1! "Centros de
Educacion Indigena”, para desarrollar 1la ' labor educativav
directamente en 1los lugares de residencia de 1los indios,
encaminada a enseftar él eépaﬂol, cambiar sus habitos vy
costumbres cotidianas, adiestrarlos en nuevas técnicas en el
trabajo agricola y doméstico, enseffarles a leer, escribir y
contar, en fin, incorporarlos a 1las formas culturales y de
expresidn propias de la cultura nacional. (Rafael Ramirez;

1982).




13

Es soélo hasta la época Cardenista (1?36 - 1940}, cuando el
estado mexicano se plantea consolidar a la naciéon fincandose en
el respeto de la lengua y la cultura indigenas. Este cambio en
la polttica educativa dirigida a los indios surge en un momento
en el que el lenguaje radical y de cqrte socialista propio del
sexenio cardenista se referia a una escuela de tipo socialista
y popular en 1la gque el maestro jugaria un papel transformador
de primer 6rden. (Guevara Niebla; 1985). En 1934, en la Camara
de Diputados se elabora el primer pfoyecto de reforma al
articulo 32 constitucional, en el sentido de desarrollar una
educacidn de tipo socialista, de caracter laico y que estuviefa
" bajo la supervisidn y el control del estado mexicana.

En el plan de estudios de la escuela socialista, el
trétamiento de la "lengda nacional’” tiene como objetivo, lograr
unificar a todo el pais mediante 1a utilizacidn de uﬁ mi smo
idioma, vy se proponella bdsqueda de métodos de castellanizacidn
gue contemplen loé.intereses y condiciones reales de los grupos
indigenas; es é&ste el primer momento de 1la historia de la
educacion indigena en México que se plantea, desde el Estado,
la posibilidad de alfabetizar a los nifyos indigenas, partiendo
de su lengua materna para dirigirse en uné segunda instancia al
espafiol. En la practica, dicﬂo "mlan de accion” se traduce en
una propuesta de educacién bilingue (Aguirre Beltran, 1983j
Guevara Niebla, 1983). '

Paralelamenté, el gnbierno cardenista da una serie de pasos
en los terrenos politico vy administrativo, encaminados a

desarrollar una educacion indigena bilingue. En éste sentido,
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en 1936 se funda el ‘“Departamento Autdnomo de Asuntos
Indigenas” (DAII) el cual, en un inicio solamente se dedica a
cuestiones de tipo administrativo o de gestidn, sin embargo,
con ®1 tiempo le son asignados los "Centros de Educacion para
Indtgan;s" y las "Misiones de Mejoramiento Indigena”. Aaemas,
en 1937 el Departamento de EdQcacian Indigena de 1la SEP impulsa
el "Plan Nacional de ‘Educacian Rilingue” que posteriormanté
seria asumido por ei DAlII. Durante el mandato de Cérdanas (3]
llevan a cabo 8 "Congresos regionales de las razas indigenas” vy
el 12 Congresc de Fildlogos y Ling.istasj} se acuerda echar a
andar el 1llamado "Proyecto Tarasco” en el estado de Michoacan,
y en 1940 se realiza en Patzcuaro, el 19 Congreso Indigenista
Interamericano, en el cual se plahtea desarrollar para todos
los pueblos indigenas' de América Auna. educacion de tipo
bilingue, en 1la que los valores culturales de los pueblos
indios sean respetados vy 'tomados en cuenta. Todas éstas
acciones que siguen siendo de gran trascendencia para la
educacion indigena en México, vya que determinan, de manera
definitiva, 1la nueva postura del Estado mexicano respecto a la
politica educativa dirigida hacia los grupos étnicos, misma gque
s@ ird desarrollando en mayor o menor medida hasta nuestros
dias. (Aguirre B, 1983: Nahmad, 1982; Britton 1976).

A partir de los afflos cuarenta, la escuela, que habla
intentado ligarse estrechamente con la comunidades es -
sustituida por la ‘"escuela de amor" o "de unidad nacional”, y
el proyecto de construccidn de 1la .nacibn fincado en el

desarrollo social, es cambiado por el del desarrollo econdmico,
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que deja a un lado el importante papel que en 1los ahos
precedentes se le habia otorgado a la escuela y a la educacidn
indigena en particular.

AN asi, el gobierno de Avila Camacho, 1lleva a cabao a
partir de 1944 una campaffa nacional de alfabetizacidn y propone
para los indigenas la elaboracidn de una cartilla bilingue, la
cual seria apoyada, para 1945, con la creacidn del "Instituto
de Alfabetizacion para Indigenas Monoling.es". Sin embargo, los
alcances .del proyecto, son escasos, Yy 5615 logran atender a 4
etnias en &6 pequefras regiones del pais. (Aguirre Beltran; 1983)

Para 1947 por decreto del presidente Miguel Alemdn
desaparece el DAII y es sutituido por la "Direccian General de
Asuntos Indfgenas" (DGAI) dependiente de 1la SEP. Ademas, &n
1948 es aprobado el proyecto de ley que le da vida al Instituto
Nacional Indigenista (INI), que cuando n?;e toma en sus manos
el proyecto de educacidn indigena bilingue.

Sin embargo, las accibnes dirigidas a los indigenas durante
el perfodo que abarca los affos 40 y 50 llegaron tan sblo a
algunos grupos eétnicos o se aplicaron en regiones muy limitadas
del pafs, por 1lo que los avances ’de la politica educativa
indigenista no podian reflejarse a nivel nacional. Aun asi,
puede asegurarse que dichos proyectos permitieron acumular la
experiencia necesaria para llevar adelanfe lo que en 1963 fuera
denominado como "Sistema Nacional para la Educacidn Biling;e“,
el cual 1llegaria por vez primera, a un mismo tiempo y con un
s0lo programa educativo, a los 56 grupos ptnicos que habitan en

nuestro pals. (Aguirre B., 1983; Galvan, 19823 Nahmad, 1982j

ANPIBAC, 1980).
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En el affo de 1963, en la VI Asamblea Nacional de Educacibdn,
se plantea la necesidad de llevar adelanté a nivel nacional una
educacion bilingue para los indigenas de México. Es en mayo del
siguiente affo que la SEP eéha a andar dicho proyecto con la
creacion del "Servicio. Nacional de Promotores Culturales y
Maestros Bilingues". En ésta primera etapa de vida de la
educacidn bilingue en .México, los alumnos' indigenas reciben
atencién fanto en el nivel preescolar, como en 12 y 28 de
primaria, vy en algunns. casos solamente, contindan con la
educaciédn dentro del sistema bilingue en tercero y cuarto.
Después los educandos son canalizados a las escuelas de
organizaciéon completa o a 1los internados indigenas para
concluir la Primaria.’

A pocos afos de haber tomado la desicibh de impulsar la
educacioén indigena bilingue las estadisticas de la SEP reflejan
avances enormes en términos cuantitativos en 1lo que a
matricula, ndmero de escuelas, y de maestros bilingues se
refiere;j cifras que son asombfosas tomando en consideracidn la
presencia précti;amente nula de una educacion bilingue entre
los diferentes grupos eétnicos de México. (Calvo y Donﬁadieu,
1982 Herndndez Lopez, 19833 Nahmad, 19823 Lavin, 1986).

En 1971, se crea la Direccidn de Educacion Extraescolar én
€l Medio Indigena, a la cual se le asigna la rasponsabilidad de
llevar adel ante el trabajo alfabetizador y de educacioén
biling.e no s6lo para el nivel preeescoiar sino para tbda la
primaria, contando con relativa iﬁdependencia de la SEP.

En 1976, como parte del programa educativo del gabierno de

Ldpez Portillo, se elabora el Plan Nacional de Educacibn
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Indtgena Bflingue—Bicultural, y dos afios después, se funda la
Direccidn General de Educacidn Indigena (DGEI) dependiente de
la SEP, la cual se encargaria de implementar dicho Plan de
manera -coordinada con el INI a nivel local y nacional. (Calvoj
1982).

Los afos setentas se caracterizan por un fuerte impulso a
la educacidn bilingue .y bicultu?al en México, 1o cual se
refleja en la realizacion en eéste periodo de maltiples
reuniones de diversos grupos de @tnicos para discutir, entre
otros temas, aceréa de .ia forma de 1llevar adelénte una
educacidn de caracter indigena, bilingue vy bicultural en
coordinacidn con el Estado mexicano. (Varese y Rodriguez, 1983;
ANPIBAC, 1980; Garduffo, 1985).

En la década de los ochenta, ei proyecto de educacidn
;ndigena bilingue-bicultural ha tenido un avance espectacular
tanto cuantitativa como cualitativamente adn cuando sus
problemas para la aplicacién han sido también enormes.
(Hernadndez L.; 1983).

Por otro lado, como resultado de la politica denominadé
"indigenismo de participacién”, impulsada por el gobierno de
Lépez Portilld y de los planteamientos del sexenio de Miguel de
la Madrid por construir una educacidn "de y para los indios de
México", se derivaba la necesidad de que el impulso y la
direccioh de éste proyecto educativo estuviera a cargo de los
propios profesionales indigenas; por lo cual, actualmente, en
la cabeza de la DGEI se encuentra uh maestro indio, y los

departamentos de educacidn indigena de las Unidades Educativas
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a Descentralizar (USED) en 1los distintos estados de la
repiblica también estan comandados por pfofesnres indios,
existen Jefaturas de Supervisidn Escolar asi como escuelas
bilingues especfficas para cada uno qe ios grupos indigenas de
ésos Estados, cuyos jefes de zona, supervisores, directores de
escﬁela y maestros son profesores bilingues'que, al menos en su
mayoria, conocen y manejan tanto el espaffol, como su lengua
materna.

Ademas, a 1la DGEI se le asignd la responsabilidad de
elaborar. la estrategia para el desarrclloc curricular de la
Educacidn Indigena Rilingue-Ricultural (EIBB), asi como los
planés Yy Pprogramas de estudio para eése sistema educativo.
Propuesta curricular que se enmarcaba dentro del proyecto del
entonces secretario de educacidn, -JesQis Reyes Heroles— por
_desarrallar- en México una educacibn basica de 10 afos, y que
contara con caracteristicas yicontenidos especificos para las
ciudades, el campo y una mads para el sector indigena, las
cuales, por supuesto, tendrian elementos metodoldgicos y de
contenido comunes entre si. En éste sentido, tanto los planes y
programas, como laos propios “cuadernaos-quia” para 1la EIBB
partian desde el preéscnlar y pretendian, en un inicio, abarcar
és0s primeros 10 aflos de la educacidn. ‘

Sin embargo, tantao la muerte de Reyes Heroles, cnanlas'
restricciones .presupues£ales a nivel nacional que se agudizaron
con el terremoto de 1985, truncaroh el proyecto de desarrollo
de la educacion béasica de 10 affos 'y en cierto sentido

impidieron que la nueva propuesta de educacidn indigena se
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\
aplicara a nivel nacional antes de concluir el sexenio, como se
habfa planeado en sus inicios.

La estructura vy organizacidn de la propuesta curricular
para 1la EIBB es flexible y dindmica, ya que los indigenas y sus
maestros en general, y cada una de las etnias y sus comunidades
en particular, deberadn contribuir de una manera activa vy
\creativa y mediante sus propios recursos, ‘al proceso de
construccién del curriculo a nivel local, regional y &tnico,.
asi como al que se refiere a la interaccidn ente la poblacibn
india y la nacian.

El nuevo curriculo indigena pretende propiciar 1la
apropiacién significativa del conocimiento y de 1la propia
realidaﬁ, a fin de derivaf de ahi una practica social gue
fortalezca la experiencia e historia de los grupos indigenas;
en éste sentido, el aprendizaje se sustenta en el conocimiento
y manejo de la lecﬁo;escritura en lengua indigena primero, y
del espaffol como segunda lengua. Ademas, los contenidos del
curriculo se basan en los elemeﬁtos fundamentales de la cultura
india, pero también se incorporan los elementos de la ciencia,
la historia y la tecnologia nac?onales Yy universales que
permitan una relacidn dialéctica y complementaria entre los
grupos indigenas y su contexto social mads amplio. (SEP, SEE y
DGEI; 1985). |

El instrumento que dirigird la accién del maestro bilingue
para 1la aplicacién y el manejo de 1los .plénes Yy programas
indigenas se denomina "Cuaderno—-Guia para la Educacidn Indigena

Bilingue-Bicultural®”. En el se proponen  lineamientos
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pedagégicos para que el profesor indio pueda desarrollar una
actividad docente ligada a las necesidades e intereses de los
grupaé indigenas; se dota de una metodologlia sencilla para que
éste pueda recuperar y 5isteméti£ar los elemeﬁtos culturales y
los del conocimiento propio de las distintas etnias del pais, a
fin de integrarlos'cbmo contenidos étnicos generales y @tnicos
especificos al curriculo del nino'indigena; ademds se ofrecen
al maestro biling.e algunos elementos que le permiten propiciar
la incorporacidn de 1los distintos miembros de la comunidad al
proceso educativo de los niffos. (Crispin, et. _al, 1986; SEP,
et.al, 1983).

8in embargo, el desarrollo de 1la propuesta curricular
propia para los 56 grupos indigenas " de nuestro pals, quedd
truncada en su esencia debido a los nuevos lineamieﬁtos de la
Secretaria de Educacion fablica vy so&lo algunos de sus
planteamientos quedaron integrados a la propuesta del curriculo
para 1la educaéién preescolar y primaria gue esta desarrocllando
la SEP para aplicarse nuevamente a nivél nacional.

Debido a ésas circunstancias, al menos en el sexénib que
acaba de concluir, la propuesta curricular para la educacion
indigena bilingue-bicultural quedd de nueva cuenta relegada a
un plano experimental y no logré extenderse hacia las 56 etnias
y los 32,000 maestroslbilingues Yy Sus escuelas.

De cualquier manera, la DGEI estd realizando desde 1984
hasfa la fecha un proyecto de aplicacidn y seguimiento de la
propuesta entre las escuelas, niffos y maestros tlapanecas,
totonacas, nahuas y mixes, mientras que el Centro de Estudios

Educativos en e&se mismo periodoc ha venido implementando de

A
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manera experimental el "Cuaderno-Guia para la Educacibn
Indfgena Bilingue-Bicultural" como un instrumento metodoldgico
que permitira al maestro integrar “contenidos &tnicos

e#pactficos" en los marcos de una u otra propuesta, en‘la zona
escolar mazahua del Estado de México y entre los maestros
tzeltales del Estado de Chiapas.

Es imposible negar la importancia politica y social que
lleva en si misma la sola existencia de cerca de 32,000 indios
reconocidos como maestros bilingues, capaces de comunicarse de
manera simple y clara con las comunidades autdctonas de nuestra
nacioén, con posibilidades de adaptar y reinterpretar los
programas Yy planes de estudio nacionales para darles una
perspectiva eétnica y local, o incluso de aplicar las propuestas
educativas propiamente indigenas, asi como de desarrollar.una
pr&ctiéa docente que responda en mayor o menor medida, a las
necesidades de los niﬂﬁs de los grupos étnicos de México.

Sin embargo, la aplicacién del "Cuaderno-Guia" en 1las
escuelas mazahuas del Estado de México no ha resultado un
proceso facil. De hecho existen una serie de trabas de tipo
burocratica, conflictos eﬁtre las diétintas instancias de la
SEP, diferentes posiciones de las autoridades educativas, de
lo8 maestros bilingues y de las propias comunidades mazahuas
frente a la educacidn indigena de caracter bilingue-bicultural,
as! como un sinndmerc de problemas gque, enlistados, podrian muy
bien ocupar una o varias cuartillas mas.

" De cualquier manera, el elemento fundamental que permitira

frenar o impulsar, en 1la practica, el desarrollo de una
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propuesté curricular de eéste tipo lo constituye el papel que
juega -y que potenciaimente podia jugar- el maestro biling.e
como sujeto clave del procesc educativo formal.

Asi pues, dado lo novedoso de la propuesta por un lado y
tomando en consideracidn la relativa juventud del magisterio
bilingue en nuestro pais, consideramos de cierta relevancia
intentar acercarnos a 1la practica docente de los maestros
mazahuas, basandonos tanto en el analisis desde el punto de
vista tedrico, como del que resulte del trabajo de
recuperacion, sistematizacién vy andlisis de los "ndcleos de
trabajo" elaborados por los maestros mazahuas, es decir, de las
propuestas educativas diseffadas por ellos durante los cursos de
capacitacidn para el manejo y aplicacién del "Cuaderno—Gula
para la Educacioén Indigena Bilingue-Bicultural®.

Este ensayo se enmarca dentro del proyecto general de
evaluacidn vy seguimiento de la propuesta del "Cuaderno-Guia" en
la zon%vescolar mazahua del Estado de México, y esta guiaﬂo por
la hipotesis central de que actdalmente, los maestros bilingues
juegan un_doble papel contradictorio en si mismol

1i.- Por un lado,.contribuyen, a'reprodﬁcir las condiciones
ideologicas Yy sociales imperantes en nuestro pals, vy
especi ficamente, 'las relaciones de opresidn de 1la cuitura
nacional frente a la cultura indigena, vy,

2.~ Contradictoriamente a 1lo anterior, el trabajo docente
de laos profesores indios estd propiciando una forma
participativa vy critica de vinculacién QE la comunidad india

frente a sus escuelas y a los proyectos educativos que éstas
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ofrecen, asi como una concepcidn que entrafia respeto vy
autoestima de los niffos frente a si mismos en tanto indigenas.
EL MARCO TEARICO:

Tanto indigenas como muchos de los nuevos teéricos de la
@ducacién hablan de 1la escuela como una institucian que ha
desatado un proceso de cambic y destruccion de las formas
culturales vy de vida de las clases populares y de los indios en
particular, otros mas plantean gue la escuela y sus maestros
pueden contribuir al desarrollo de nuevas relaciones entre las
etnias y 1la nacién si se incorporan dentro de la vida escolar
algunos de sus elementos culturales y del conocimiento.

Asi, para autores como Bourdieu y Passerdn, la escuela es
una instancia de reproduccién cultural: el sistema educativo,
basado en el "plan de estudios hegemdnico” vy el trabajd
pedégagicn del maestro, impone la cultura y los conocimientos
de la clase dominante como "legitimos", con 1lo cual
*deslegitima” 1la cultura y los saberes de los grupos dominados,
de manera que los conocimientos que se transmiten en 1la
escuela, se superponen a los que son manejados cotidianamente
por las clases subalternas. Para éstos autores, el fenomeno de
la deslegitimacién 1lleva aparejado el de la "autoexclusibon®,
gue constituye el momento en que toma mayor "fuerza simbolica”
la impnsisicién de 1la M"arbitrariedad cultural”. (Bourdieu y
Passeron, 1981; Girouws, s/f). |

Este fendmeno se refleja en dos actitudes de las

comunidades indigenas respecto a la escuela: por un lado se-

presenta un rechazo de algunos de los padres de familia o de
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localidades enteras por inscribir a sus hijos dentrb del
sistema educativo indigena, lo cual padria egplicarse como una
reaccién ante un tipo de escué}a que en lugar de proponerse
enseffar entre los nifios los conocimientos "legitimos" de la
cultura dominante, se plantean utilizat en el proceso de
enseﬁanza—abrendizaje l1a lengua materna y las visiones propias
de 1la etnia, o por el lugaf que simbdlica o practicamente ocupa
esa propuesta curricular 'como un dltimo eslébbn dentro de la
estructura de 1o que pudiera coenstituir el "plan de estudios
hegeménico" de nuestro pais, en donde el curriculo de‘las
escuelas particulares e inclusc el oficial, se encuentran "por
encima’ de la educacidn indigena. Sin embargg, también existen
un gran namero de comunidades para las cuales la escuela, -aln
siendo bilingue- no es aceptada como una institucidn
"legitima”, en tanto que desarrolla propuestas educativas muy
distantes de 1las formas indigenas también "legitimas" de ver y
entender el mundo. »

Segdn Bourdieu y Fassercn para que la escuela logre

difundir e introyectar en el conjunto de la sociedad la cultura

de la clase dominante, tiene que constituirse en una
institucion '"legitima" cuyos maestros sean vistos como bersanas
revestidas de "autoridad pedagadgica”. Para laograr éste
abjetivo, la escuela debe '"reproducirse" é si misma como

institucidn, produciendo a los maestros gque al realizar su
"trabajo pedagdgico"” reproduzcan de  nueva cuenta la
arbitrariedad cultural y por ende, las relaciones entre las

clases. La cadena de produccidn de 1los docentes por otros

\
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profesores, propicia que tanto el sistema educativo como el
trabajo pedagdgico se desarrollen de manera continua sin contar

con cambios significativos y con un relativo "retraso cultural”

respecto a la sociedad en general. (Bourdieu y Passeron, 1981).'

La importancia de controlar la produccién de los docentes para
seguir manteniendo el céntrol dominante sobre el resto de la
sociedad constituye un planteamiento en el que coinciden
Bourdieu, Passeron, Berger vy Luckmann. - (Berger vy Luckmann,

1968; Bourdieu y Passeron, 19813 Safa, 1986).

Asl que mientras se continde capacitando a los maestros

bilingues en las mismas instancias educativas ﬁue el resto de
los profesores a nivel nacional, se seguiran produciendo
agentes educativos extraffos a 1los principios de la educacidn
indigena, maestros que desarrollaran un trabajo docente cuyo
mayor peso esté destinado a la reproduccibn de los valores y la
cultura nacionales y que c¢olocaran en un segundo plano a los
conocimientos Yy saberes de 1los indios. No sera pbsible
desarrollar una educacién indigena, bilingue y bicultural como
se plantea en el papel mientras sus maestros no sean formadoé
por docentes indigenas y con un curriculo propio para gstos
profesores, en donde se incluyan las practicas padagbgicas Yy
didacticas de 1las etnias, y se prdpice‘ el manejo de una
educacion especifica para los niflos indios.

En congruencia con sus planteamientos antes expuestos,
Bourdieu vy Passeron definen el "ﬁrabajo pedagdgico” que los
maestros desarrollan como aquel que contribuye por medio de la
inculcacidn o por la exclusidn a imponer la cultura de la clase

dominante Yy a intrayectar la "autodisciplina” Y la
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"autocensura” entre los hijos de los grupos subalternos, lo
cual no es concebido como una "arbitrariedad cultural” dada la
"autoridad pedagégica" que reviste el "trabajo pedagbgico”.
(Bourdieu y Passeron, 1981; Bourdieu, 198%5).
8in embargo, eﬁ el caso de 1los indigenas, tanto 1los
ancianos Y sus conse jos, como las propias cnmunidades

organizadas tienen mas peso, autoridad y "autoridad pedagbgica®

_que los maestros, sean éstos indigenas o no, por lo que resulta

dificil considerar al maestro bilingue como alguien revestido
de una "aﬁtoridad pedagégica" inobjetable. De manera que en la
gran mayorfa de los casos ni el maestro bilingue tiene una‘gran
"autoridad pedagdgica” al interior de su etnia, ni la cultura
de la escuela es considerada como "cultura legitima". Aun asi,
dada la capacidad de eéstos docentés de dominar "el cbdigo
cultural de 1la comunicacidn pedagbgica”" (Bourdieu y Passeron,
1981) propio\ de la socializacidn primaria de los nifios -por el
simple hecho de haber vivido-un proceso similar en su infancia-
la propuesta de una educacién indigena implementada por
profesores indios \pﬁede lograr una mayor presencia en las
comunidades que la encabezada por maestros meztizos.

Para lograr inculcar los principios fuqdamentales qg~}a
*arbitrariedad cultural dominante” el trabajo pedagbgico,
requiere también de crear un “bhabitus", es decir, formas

particulares de comportarse y actuar que trasciendan a la

accidbn pedagbgica. Para éstos autores es posible medir la -

productividad del trabajo pedagdégico tomando en cuenta sus
resultados en términos de la "inculcacidn de la arbitrariedad

cultural”, misma que serd mayor si éste logra ser "duradero®,
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"transferible” y "exhaustive", y si se desarrollan los tres
elementos del habitus: el '"contenido inculcado", el "modo de
inculcacion” y 1la *"duraciédn de 1la inculcacidon"” (Bourdieu y
Passeron, 1981; Garcia Canclini, 1984; Giménez Montiel, 1987).

Tomando en cuenta los parametros propuestos podemos afirmar
que la productividad del trabajo pedagdgico del maestro
bilingue dificilmente podria alcanzar niveles muy altos ya que
los profesores indigenas no cuentan con 1la "autoridad
pedagagica" suficiente Yy Ssu trabaSo pedagbgico no puede
considerarée como duradero, tfansferible o exhaustivo, ni los
contenidos, modos vy duraciédn de la inculcacidn son comparables
a los que viven los alumnos mestizos de las escuelas federales
y estatales, vy mucho meﬁos a los de las escuelas particulares.
Ademds, dicho trabajo tendra una baja "productividad", tanto
por que el tiempo real de labores en las escuelés es muy corto
por las actividades ciyicas, festivas o de otro tipo, como por
la falta de asistencia de 1los maestros, aﬁarte‘ de las
consabidas ausencias de los alumnos a sus clases y el limitado
ndmero de affos escolares cursados por ellos. (Baorssotti, 19843
. Tedesco y Parra; 1983).

Pero la limitada productividad del trabajo pedagégico no
puede explicarse soclamente en funcidn de la escuéla misma, ya
que la educacidn escolarizada entra "en competencia” con el
"proceso de socializacion primaria" (Berger 'y Luckmann, 1968)
que viven 1los niflos indigenas al interior de su familia y
dentro dev la comunidad, el cual queda arraiéado con tan;a‘;

fuerza en la personalidad del nifio que en adelante colocara en
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un sequndo término la influencia de 1los procesos de
socializacion experimentados posteridrmente. El mismo fenbmeno
se reproduce cuando se trata del problema del aprendizaje de la
segunda lengua,‘ dado que ésta "se adquiere construyendo sobre
la realidad vya establecida de la <lengua materna’>." (Berger vy
Luckmann, 1968, p.181; Safa, 1986).

Ahora bien, es imposible negar que la relacidn del maestro
cpn' las comunidades vy niffos indigenas no es univoca, ya que
ademds de su relativa distancia con las comunidades iﬁdias Yy &u
papel como transmisor o reproductor de 1la cultura nacional
sobre la indigena, éste, tanto por el lugaf que ocupa dentro
del aparato educativo, como por su origen social y su Ambiio de
trabajo cotidiano, es un personaje que tiene los elementos
ling.Isticos y culturales que permiten el establecimiento de
| nuevos tipos de relaciones y comunicacidn entre las etnias y el
estado mexicano.

Asi, el docente indigena puede considerarse un
"intermediario” entre 1la nacion yllas etnias que pudiera caber
dentro del grupo de 1los que, desde el punto de vista de
Gramsci, constituyen los "intelectuales de tipo rural”, es
decir, si tomamos en cuenta gue ellos detentan "niveles y
estilos de vida"” distintos y "por encima" de los de la "masa
aldeana”, realizan una actividad qu requiere mas energla
intelectual gque fisica, y juegan el papel de "difusores" de una
parte de 1la "riqueza intelectual"” generada por la sociedad.
'(Gramsci, 1983). Ademds podriamos agregar que al manejar las

dos 1lenguas vy las dos realidades,  se convierten en perfectos



29

intermediarios entre la nacidn y las comunidades indigenas
(Berger vy Luckmanh, 1968) . ‘Sin gmbargo, solaﬁente pndfemos
definir el papel del maestro bilingue en tanto "intelectual” si
tomamos en cuenta también sus "funciones organizativas y de
conexidn”, su capacidad de ligar las decisiones estatales y los
proyectos educativos oficiales a 1la vida de las etnias, es
decir, por su papel como uno de los constructores de la
"hegemonfia social”. (Gramsci, 1983 Y 1981).

Asi, l1la que practicamente constituye la primera generacibn

de indigenas que como grupo pasa a la categoria de maestros
estd conformada por indios que poco a poco han ido cambiando
sus vestimentas, sus habitos alimenticios, la lengua prapia por
el espaffol y en algunos casos hasta haﬁ abandonado sus
comunidades de origen para irse a vivir a los pueblos grandes y
a las pequefias ciudades. Son maestros, patrimonio y orgullo de
las comunidades en las que ellos rnacieron,'"envidia e ira"
(Gramsci,1983) de muchos otros indios y campesinos, Yy par
supuesto, influencia definitiva en las concepciones y proyectos
de vida que los niffos indigenas estan desarrollando a ralz del
contacto cotidiano con ellos.

Pero pese a la distancia, es imposible negar que dados sus
origenes, formacion vy valores cultﬁrales, existe una enorme
gama de alternativas de acercamiento, de comunicacion y de
interaccidn entre dichos maestros vy las comunidades indias y
sus hijos, ya que sdlo ellos son capaces de entender a los
niffos indios en su papel de alumnos que se acercan por primera

vez a los 1libros de texto en espaffol y a las técnicas
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didacticas propias .de la escuela, sblamente ellos pueden
traducir a su lengua materna tantoc palabras como conceptos que
las resultan inaccesibles, ademds, pese a que en chzgones
suelen desesperarse por la permanente platica entre los niftos
en el ®waldn de clases, también son concientes de que es a
travées del dialogo y no del silencio, como ellos aprenden desde
pequeffos en la familia y la comunidad, en fin. s6lo ellos, por
su propia experiencia como alumnos, pueden entender y acercarse
al estudiante indio. De manera que los maestros bilinques son
los 4dnicos capaces de ir desarrollando en 1la practica una
pedagogia para las etnias que no s6lo rescate sus experiencias
como docentes, sino que se interne en las formas especificas de
transmisidn de 1los conocimientos vy de la cultura india entre
las diversas generaciones, para integrarlas al curriculo del
niﬁq indigena.

Es bien claro que eésta labor no es seﬁcilla Y que para

desarrollarse plenamente requiere de un maestro que, en los

téerminos de Gramsci, rebase su papel de "intelectual
tradicional" cuyas “relaciones [...] con el pueblo—-nacidn son o
se reducen a relaciones de orden puramente burocrdatico,

formal", para convertirse en un "intelectual orgéanico", en un
maestro capaz de "inmiscuirse activamente en la practica, como
constructor, organizador, <persuasor permanente} y no puro
orador" (Gramsci, 1981, p. S3 y 83).

De manera gque nos encontramos con una escuela Yy unos

maestros que propician la reproduccién de la cultura nacioral

por encima de 1la étnica, pero también con docentes, alumnos y
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cumunidaﬁes que oponen resistencia frente a la cultura
nacional, y una y otra vez traen hacia 1la superficie sus
propios valores culturales vy sus especificas formas de ver y
endender el mundo. Hemos visto cdmo “La cultura s, [...1
tanto el sujeto como el objeto de la resistencia” (Giroux, s/f,
p 563 Williams, 19863 Garcia Canclini, 1984).

Dentro de éste contexto es posible afirmar que el papel que
Jjueguen las escuelas bilingues y sus maestros entre las
distintas etnias y comunidades dependerd tanto de la posicibn
de los maestros indioé frente a la educacidn indigena como de
la propia postura que asuman las etnias vy sus comunidades
frente a ella, vya gque como dice Giroux, "La cultura, [...] se
constituye tanto por obra del grupo mismo como de la sociedad
dominante. l.as culturas subordinadas -la clase.trabajadqra u
otras— participan de momentos de . autoproduccién asi como de
reproduccidns son contradictorias por naturaleza y llevan tanto
la marca de lé resistenéia como de la reproduccion. Dichas
culturas se forjan bajo las formas'represivas del capital y sus
instituciones, enfre ellas las escuelasi pero las condiciones
dentro de las cuales funciona la represidn varian de escuela a
escuela y de barrio a barrio. Mas adan, nunca hay garantias de
gue los valores capitalistas y las ideclogias triunfen
automadticamente, a despecho de la fuerza con que dicten la
enseffanza y los valores." (Girouxi idem; p 39).

Y es dentro de eése contexto que el maestro bilingue jugara
un doble papel, contradictorio en si mismo, ya que por un lado

servird a los intereses hegemdénicos del estado, pero su trabajo
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pedagdgico -y como trabajador al sevicio del Estado- también
contribuird a un mejor desdenvolvimiento vy desérro]lo de la
cultura india dentro de los marcos escolares, y en ése sentido
se iniciard, o tal vez se esté iniciando desde ahora, un nuevo
tipo de relacién entre las comunidades indigenaé y el esfado,
entre los indios y 1la nacidn. Muchas veces los maestraos
bilingues serdn 1los encargados de llevar a las etnias la
pplttjca educativa vy cultural del estado mexicano y jugaran el
papel de interlocutores entre los indigenas ylla nacidnji otras
veces fungirdn como asesores u organizadores; y unas m&s como
un modelo de uwuna nueva forma de ser indio y mexicano para las
nuevas generaciones. |

En cuanto a la estructura.de este ensayo seffalaremos que
esté constituldo de la siguiente manera:?

I) La historia de la educacion indigené en Mexico.-
Capifulo en el que se habla sobre los divérsos praoyectos de
cardcter educativo dirigidos a los indigenas de nuestro pails,
abarcando desde la colaonia hasta ilegar a la descripcidn de la
propuesta curricular de educacidn indigena bilingue—bicultural
que el Estado mexicano prentende aplicar entre las etnias
actualmente.

II) El1 papel del maestro bilingue como intermediario entre
las etnias y 1la nacién: Marco tedrico.- En éste segundo
capitulo se intenta acercarse al analisis que desde distintas
perspectivas teoéricas se ha hecho sobfe la escuela Yy acerca del
trabajo del maestro como uno de los actores principales de la

institucidon escolar, con el fin de desentraflar eso que
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entendemos como uﬁ doﬁle y contradictorico papel de los
profesores bilingues en tanto intermediarios entre las etnias y
la nacibdn.

I11I) El1 *“Cuaderno-Guia para la Edqcacibn Indigena Bilingue
- Bicultural".—- Capitulo en que se describe la propuesta
curricular contenida en dicho "Cuaderno". |

IV) La propuesta educativa de los maestros mazahuas: los
"midcleos de trabajo".— En éste capitulo se intenta realizar un
analisis de las propuestas de los "ndcleos de trabajo”
elaborados por los maestros mazahuas del Estado de Mexico para
su aplicatién en la escuela,' es decir, de unidades para el
desarrollo del proceso de enseﬁanza - abrendizaje qgue
contemplan el manejo de "contenidos étnicos especificos" y de
"contenidos mnacionales y'universales", de propuestas en las que
desde nuestro punto de vista su unen y entremezclan la cultura
indigena vy 1la nacional, vy que fueron_diseﬂaﬁas durante los
durante los cursos de capacitacién para el conoéimiento y el
manéjo del "Cuaderno-Guia para 1la Educacibn Indigena
Bilingue-Bicultural®. I

V) Conclusiones.
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LA HISTORIA DE LA EDUCACION INDIGENA EN MEXICO

Desde 1la época colonial hasta nuestros dias se ha discutido
acerca de 1la forma en que, los espafioles primero y el estado
mexicano despueés, debian acercarse a los. indigenas para
vincularlos de alguna manera al grupo social dominante.

Asi, a la 1llegada de los colonizadores existian en México
numerosos grupos indigenas esparcidos a lo largo del territorio
que contaban con una estructura y organizaciodn social, una
religidén, lengua, tradiciones, vy ritos, formas particulares de
entender. el mundo, ademas de conocimientos médicos vy
cientificos, como 1la herbolaria, el manejo del cero y de las
matematicas de cierto nivel, el profundo acercamiento al
movimiento de los astros, etc.

Los espaffoles se encontraron, pues, con una cultura sdlida
y en pleno auge a la cual debian enfrentar y someter para poder
apropiarse de sus riquezas naturales, pero fambién del trabajo
de 1los indigenas que laborarian para la corona espafiola en las
minas y haciendas.

La lucha por someter a los indios y obligarlos a trabajar‘y
producir para la corona espaffola fué larga y dificil, tanto
para los espaffoles cdmo parallos indigenas, para los vencedores
y los vencidos, ya que en éste enfrentamiento, los primeros no
s0loc buscaban obligar a los segundos a producir por medio de la
fuerza, sino que también pretendian entrar en sus conciencias y

convertirlos en cristianos, en sdbditos fieles de la corcna, lo
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cual, desde su perspectiva, padria lograrse a través de la.

educacion.
En éste sentido es comdn leer que:

"Durante la época colonial, la evangelizacidn
representd una modalidad de educaciéon formal para
las pobl aciones indigenas del continente
[americanol &1 mismo tiempo que se formulaban
politicas ling.isticas para el “Nuevo Mundo®
(destierrc de las lenguas vernaculas versus
utilizaciédn de las mismas para penetrar en las
conciencias indigenas)"

la paz en las tierras recién ganadas.” [11]

De hecho, 1la educacidn de 1los indios en éste periodo se
inspira eﬁ la teoria educativa franciscana y en un inicio es
impulsada por ésa orden reiigiosa.

Segdn Aguirre Beltran, la empatia, el uso de la lengua
materna, el sincretismo, los intermediarios indios vy 1la
innovacién cultural constitutan las cinco normas
fundamentalesque guiaban la accidn educativa y evangelizadora
franciscana, las cuales describiremos a continuacidn en las

propias palabras del autor arriba . citado:

— e v s e i e o o b

"Los frailes pronto se dan cuenta de gue para
penetrar en 1la conciencia de los indigenas [...1]
requieren mantener una relacidn de armonla, de
raport, con ésa poblacidn. [...]1 Los franciscanos
se hacen indios con los indios; descienden al
nivel de 1la pobreza y de 1la simplicidad de la
poblacién vencida para conocer cudles son 1los
patrones culturales que la rigen."” [2]

o o e s At g e s et o o gt iy St S

[1] Idem; pag. 36&.
21 ldems pag. 37.




2.- La _lenqua materna.

"La segunda regla del método franciscano es el uso
de las lenguas vernadculas pare comunicar vy
transmitir conocimientos vy valores nuevos a la
poblacién indigena. [...ya guel el desconocimiento
que de ellas tienen, [L...] conquistadores vy
pobladores, 1limita de gran manera la comunicacidn

entre vencidos y vencedores.”" [31]

[...] es decir, el aprovechamiento de las
ideas, practicas vy valores de las culturas
indigenas como instrumento de transmisibn de
las innovaciones que requiere el proceso de
evangelizacion." [4]

Entre éstas formas de sincretismo la mas importante es la
gque se refiere a la adopcion de las maneras especificas en las
que los indigenas educaban a sus jévenes antes de la conquista.

En tal sentido los franciscanos,

"Toman como modelo para la instruccidn de los
niffos indigenas el uso que siguen las casas de
solteros, de doncellas y del linaje; telpochgalli,

guatepera Yy calmecac. Establecen sus escuelas al
lado de las 1iglesias y conventos y sujetan a los
educandos a un régimen disciplinario muy semejante
al que acostumbra 1la vieja organizacién tribal
para inculcar a 1los jévenes 1los conocimientos,
destrezas vy valores necesarios en la vida adulta y
gque obliga a los adolescentes a separase del hogar
familiar para vivir en los establecimientos
aludidos el rito de paso de la pubertad, y en

ellos sufrir la disciplina y el estudio. [S]

{31 Idem; pag. 38.
(4] ldem; pag. 39.
[5] ldem; pag. 39.
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"La cuarta regla es el uso de auxiliares indigenas
como intermediarios para la extensiodn y multiplicacidn

de los conocimientos que imparte el maestro.l[&]

S.- La_innovacion cultural:

"La quinta regia es la introduccién de las
innovaciones destinadas a preparar los cuadros que han
de tomar en sus manos la dirreccidn de las comunidades
bajo el régimen del cristianiemo primitivo. Entre
ellas tiene primer 1lugar 1la enseffanza técnica [...

comol la albaffileria, 1la lapidaria y la escultura

para 1la construcién de templos, la herreria y otras

pericias que se necesitan urgentemente en un momento

Las

también

en el gque los oficiales y maestros espafioles son
escasos.

"La enseffanza ‘humanisfica tieﬁe también un lugar
importante en. la formacion de cuadros directivos; se
inicia con la reduccion de 1a lengua hablada a
escritura latina, 1lo que implica 1la ensefranza del
castellano como segunda lengua” [71]

propuestas educativas franciscanas se ven apoyadas

por el ordenamiento del Concilio de Trento por

evangelizar a los indigenas en su lengua materna.

{61 Ibid.

£L71 Idem;

pag. 40.
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Sin embargo, 1la gran variedad de lenguas vernaculas, la
reticencia por aprender y hablar el castellano, asi como el
desinterés y/o 1la imposiblilidad de los religiosos por manejaf
las lenguas autéctonas vy vincularse a las propias formas
organizativas y culturales de 1los indios, hacen evidente el
fracaso de la castellanizacidn y evangelizacidon después de poco
mds de 60 affos de precsencia espafiola en América.
. Asi, en el periodo de consoclidacidn de la cqlonia,[BJ y el
que le sigue,[9] se opta por.un camino mas sencillo y se decide
llevar a cabo 1la castellanizacidn obligatoria y la imposicidn

de castigos a aquellos que se opongan a ésta.

De cualquier manera, 1a pelitica castellanizadora de la
época colonial nunca obtuvo 1los resultados que se propuso Yy,
después de varios afos y adn de siglos de presencia espafiola en
América, los indigenas persistieron en la conservacidon de su
lengua y mantuvieron buena parte de sus costumbres y algunos
aspectos de su religién. De hécho, hasta nuestros dlas es
posible conocer algunas de sus formas tradicionales de vestir,
de construir sus casas, de sembrar la tierra o de relacionarse

con la naturaleza. 5in embargo, como dice Aguirre Beltran:

[8]1 E1 periodo de consolidacidn de la colonia va, segdn Aguirre
Beltradn, de 1580 a 1640, en el que "El establecimiento en la
repiblica de espafioles de una economia esclavista fundada en el
trabajo africanc es posible en virtud de [...1 el dominio de la
fuente de origen de los esclavosl...1; la posesidn de catidades
bastantes de tierra, minas vy otras granjerias donde fincar
esclavos para aprovechar los frutos de su esfuerzao de trabajo
[...1 y 1la disposicidn dell] poder suficiente para mantener y
reproducir el sistema. [Idem; pag"s 51 y S521.

{91 El1 tercer periodo colonial, de acuerdo a Aguirre Beltran,
va de "1713, fecha de la paz de Utrecht, [...al 1810, affo en
que se desata la revolucidn para la independencia” [Idem.; pag.
60.1
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"la Corona fracasa en su intento de imponer la
unidad 1ling.istica que jamds alcanzaj sin embargo,
la politica de fuerza, de intolerancia y aversion
al uso de las lenguas vernaculas en la enseManza
hace escuela. De entonces en adelante, tanto el
gobiernc colonial cuanto 1los regimenes que se
suceden hasta 1940, se enfrentan a la
heterogeneidad 1ling.istica contemplandaola como un
mal que debe ser extirpado adn mediante el uso de
la mads violenta coercién. La unidad ling.istica se
considera logro previo & la consecucion de la
unidad nacional.”" [103
La lucha armada durante la guerra de independencia contd
con la presencia y participacidon decisiva vy frontal de los
indios, sin embargo, al parecer sus condiciones. de vida Yy
marginacidn no cambiarian sustancialmente con la independencia.
Asi, el Mexico independiente no respetd sus formas de vida
ni su cultura, sino que contrariamente a ésto ‘se buscaba
vaculturar® al indio e "integrarlo” a la vida nacional como
parte del proyecto de construcciéon de la nacidn mexicana. El
nuevo pais se plantea desarrollar proyectos de enseManza
encaminados a castellanizar al indigena sin respetar sus ideas,
valores, tradiciones vy lenguaje, adn cuando éstos proyectos no
se llevan a la practica cabalmente puesto que l1pos escasos
recursos con los que cuenta el nuevo pais son destinados
fundamentalmente a la educacion en los colegios Y
universidades. [111
Y tal vez los indigenas no s4lo son igrnorados por el México

independiente, sino gque ademds, por S condicibn de

marginalidad, pobreza Yy distancia fisica, 1ling.istica vy

e s gy it . B P s S S T St s e

£101 Idem; pag. 64 y &G.

f111 Véase: Brice Heath, Shirley; La politica del lenguaje en
Méxicot de 1la colonia a la nacidn, SEF-INI; Méxicos 1972. y la
aobra citada de Aguirre Beltran.
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cultural de ia "vida nacional®”, son considerados como un
estorbo, como un‘ lastre para el pleno desarrollo del pais. En
#ste sentido, Lorenzo de Zavala, en las conclusiones de su
"Ensayo histérico de las revoluciones en México", publicado en

1932, escribe sobre la educacion de los indios de nuestro pals

ques
"Los mexicanos han recibido el mismo género de
educacidn fisica, moral y religiosa que 1los
espaffoles, sus conquistadores. Fero como he

observado otra vez, tres quintos de la poblacidn
fueron enteramente abandonados a un género de vida
puramente animal. [...]1 La educacidn de los indios
era [...]1] nula, Yy es muy poco lo que se puede
decir acerca de una cosa negativa. Las
disposiciones mentales de éstos no han comenzado
adn a desarrollarse, después de la nueva fusibn
social y de su incorporacidn nominal a la gran
familia mexicana. [121] '

En resdmen, podemos afirmar gue en el México independiente
se pretenden borrar en el papel, las distinciones entre todas
los habitantes del pais, por lo que el indiao, al igual que el
resto de 1los mexicanos, pasa —-por decreto- a la categoria de
"ciudadano”. Consecuentemente, 1la politica educativa de 1la
@poca que planteaba como premisa fundamental la integracién
del indio a 1la naciédn mediante 1la castellanizacidn y’ la
negacidn de las lenguas vy los valores culturales propiamente
indigenas, fue una constante a 1lo largo del siglo pasado y

estuvo presente en la reforma educativa de 1833, fue

reivindicada por personajes tan importantes para la educacidn

€123 Zavala, Lorenzo de; "<Conclusiones?> del Ensayo histtrico
de las revoluciones en México"j; Nueva York; 1832. En: Staples,
Anne (comp.)ji Educar: Panacea del México independiente; 12 ed.j
Ed.; Ed. El1 Caballito, (col. Biblioteca Fedagdgica), M&xicoj
19855 pag’s 48 a S5§ pp. 48 y 49. :
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como José Marila Luis Mora y Valentin Gdme: Farias, asi como por
el gobierno de Antonio Lapez de Santa Ana, y constituyd también
uno de los planteamientos de la politica educativa
juarista. 131
Ya para la é&poca porfiriana, los indios, en su calidad de
peones acasillados, trabajaban de sol a sol en las haciendas,
sin derechos a la tierra, pero ni siquiera a optar por su sitio
.de residencia Yy de trabajo. Las deudas con los hacendados y
finqueros los ataban de por vida a un mismo lugar, incluyendo a
gsus hijos y & sus nietos. Esta representa una época de profundo
desprecio por 1los indios, una etapa en 1la que 1la clase
gobernante, encabezada por Porfirio Diaz, vuelve su cara hacia
Europa Yy . da la espalda a lo propio. Es un momento en el que se
piensa que hay que terminar con todos los resquicios de la
cultura indigena para "integrar" a los habitantes del pals a la
llamada "civilizacion”.
Asl vemos que
"Los pensadores mexicanos del siglo décimonono
-con la solitaria excepcion del Nigromante-
concuerdan en juzgar un obstaculo de 1la mayor
cuantia para la unidad nacional 1la extrema
diversidad de 1lenguas verndculas habladas en el
palis. [...] y todos convienen en gue la existencia
de tan numerosas lenguas representa un serio
impedimento a la <completa formacidn de una
conciencia patria’>.[...1 Justo sierra se pronuncia
abiertamente, desde [...]1 el alto cargo que
desempeffa en la Secretaria de Instruccion -oficial
mayor, subsecretario y ministro, sucesivamente, de
1901 a 1910- por la uniformidad del lenguaje y su
empleo como vehiculo invaluable de unificacibn

social. Al mismo tiempo expresa la esperanza de
que el uso del castellano en 1las escuelas

(131 Veéase: Aguirre Beltran (1983); Brtice Heath (1872)3;
Rodriguez Nemesio J. et. al (1983) y Sanchez Novelo (1980).
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<haria que 1las 1lenguas 1locales se atrofiaran y
desaparecieran>. [14]

Motivados por la esperanza de vivir en una pacibn en la que
fuera posible trabajar la tierra y conservar sus propias formas
de vida, 1los indigenas participan activamente en el movimiento
armada de 1910. Sin embargo, la revolucidn mexicana tampoco les
hace justicia, ni eh lo referente al reparto agrario, ni en el
respeto a éu cultura y a su lengua. De hecho, el Estado
'posravolucionario busca integrar a 1los indios a 1la nacion
medi ante la castellanizacidn ¥ desarrolla una politica
educativa que se plantea cambiar sus costumbfes, tradiciones vy
hasta sus formas de vestir, de construir sus casas o de
cocinary se propone que el trabajo del maestro no sdlo acabe
con 1la lengua autdctona sino que también transforme las formas
indigenas de vivir y de comprender el mundo.

AdAn Aasi; los avances de éstas propuestas son muy pobres y
los indigenas persisten en su posicidn de conservar sus valoreé
culturales y su propia lengua, y por lo general, le hacen el
vaclo a 1la escuela “ihtegradora" que solo ocuba un lugar
marginal en 1la vida de las comunidades indias.

Al refefirse a éste periodo histérico, Luz Elena Galvan
afirma que?

| "A partir del movimiento revolucionariu se inicid
un gran auge del indigenismo vy de los estudios

indigenas. Sin embargo, el verdadero representante
de la nacionalidad mexicana era el mestizo.

—— — - ua - - - g Y S S e— -

£141 Aguirre Beltran; en: op. cit. padg. 163 cita primero a
Heath Shirley Brice; op.cit.; pag. 124 y después ai: Turner,
Frederick C.3s The dinamic of Mexican nationalism; The
University of North Carolina Pressi Chapel Hillj 19685 pag. 83.
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De‘ aquf que el mestizaje fuera la meta de los proyectos
indigenistas de éste perioda."” (131

Para Aguirre Beltran, el movimiento indigenista que nace a
partir de la revolucidn de 1910,

‘“surge como impulso vigoroso destinado a reparar
antiguos agravios y a devolver estima y valla a

las formas culturales indias, pasadas Y
contemporaneas, comoc el mejor arbitrio para fundar

en ellas los simbolos de la identidad
nacional.” [1&1 :

De manetra patradéjica, el indigeniémo de é&sta eépoca
reivindica el respeto por la cultura indigena, pero le‘otorga
una valoracidn negativa a la existencia y al uso de las lenguas
autdctonas. Como seffala Aguirre Beltran, en lés primeras
décadas del México posrevolucicnario, la politica indigenista vy
cultural del Estado es contradictoria con la politica educativa
dirigida a los indios, en éste sentido, . -

"El movimiento indigenista [...1 nace y echa
raices en el curso de los affos que cabalgan sobre
la vuelta del siqlos desde muy temprano se expresa
en la pintura mural, en la literatura oral, en el
cuento vy 1la novela, en la mdsica vernacula culta,
en la artesania, en las artes populares y en las
ciencias sociales aplicadas; y da al indio y a lo
indio valor y aprecio grandes, al punto de
‘alzarlos a la categoria de simbolos primigenios de
la nacionalidad. 8in embargo, no por esoc tasa en
igual estima a las lenguas originalmente
americanas cuya destruccidn procura." {171

La segunda década de nuestro siglo se caracteriza por la
intensa accidn educativa dirigida a 1las areas rurales de
‘nuestro pats.

Asi, desde 1917, con el gobie?no de Venustiano Carranza se
reconoce como derecho constitucional el de la educacién y se

(151 Galvan, Luz Elena; La palabra mazahuai 12 ed: Cuadernos de
la Casa Chata # 1 (Col. Othén de Mendizabal; México; pag. 24.
{161 Aguirre Beltran; op. cit.; pag. 113. ‘

171 ldem; pdg. 114.
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abren los cauces 1legales para desarrollarla.[181. Ademas, en
1921, se crea la Secretaria de Educacidn Fdblica, como
"una accidn del Estado por centralizar, controlar
y orientar la ensefltanza, seffalando quien si y
quien no ¥s bajo que circunstancias, podria
ejercerse la accidn educativa." [19]

Desde @se primer momento, la estructura de la SEF incluye .
un  “"Departamentoc de Educacién y Cultura Indigena” que
funcionaria para todo el pals, y es tan sa&lo dos afios después,
en 1923, que nace la llamada "Escuela Rural Mexicana" con la
creacion de las "Casas del FPueblo”. Estas se proponen como meta
no s6lo alfabetizar, sino qgue también, mediante la estrecha
relacion del maestro con la vida comunitaria, se ‘logre
transformar eésta y resolver sus problemas de tipo econdmico, de
salud, nutricidnales, etc.

El proyecto de 1a Casa del Fueblo es apoyado por las
"Misicnes Culturales”, cuyas actividades tenfan en un inicio
una duracidn de tres semanas -y cuatro semanas para 1929~-, y
que,

"mediante reuniones pedagdgicas [...]iy tomando a
la comunidad sede como sujeto de 1la accidn
educativa, transmitfa en vivo 1los conocimientos
badsicos de los procedimientos didacticos vy las
practicas relativas al me joramiento de la
agricultura, la ganaderia, la salud y el hogar, la

recreacidn vy las pequeffas industrias, para mejorar
la comunidad."”" [20]

——— - — — . o Tt ot S nn

£181 Véase: Alianza Nacional para Profesionales Indigenas
Biling.es, A.C. (ANFIBAC) ; lLos indigenas y su politica
educativa (I Congreso Nacional); Mimeo; Méxicoj 1980; pag. 71.
£191 Safa, Patriciaj Socializacion Infantil e Identidad
Popular; Tesis de Maestria; México; 1984; pag. 21.

€201 ANPIBAC; op.cit.; pag. 71.
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Los objetivos de 1la Escuela Rural Mexicana son los de
transformar, desde su raiz, las formas de vida del campo para
llevarlas a niveles "mas altos", propibs de 1la llémada
"eivilizacion"., En éste sentido, Rafael Ramirez, uno de lqs
principales idedlogos e impulsores de 1la Escuela Rural
Mexicana, define ampliamente tcodos esos aspectos de la vida
rural y de la indigena en especial, sobre los cuales debe
.incidir la educacién: .

"Hay qgue educar, £E[...31 entendiendo aqul por
educacion la idea de transportar a la masa
campesina del plano cultural inferior en que vive
a planos de vida cada vezr mas satisfactorios. Y
como la cultura no reside actualmente en el campo,
habra de llevarla de fuera para transmitirla a la
poblaciédn rural paulatinamente, con sabiduria y
tacto. La gente campesina necesita vivir en un
medio mas sano y dominar los problemas que se
relacionan con su salud, necesita reorganizar su
vida domestica, enriqueciéndola con nuevos
estimulos vy dignificandolas; la gente caampesina
necesita, igualmente, mejorar sus meétodos de
trabajo y aprender a aprovechar mas racional y
sabiamente los recursos naturales; necesita
aprender a recrearse y a enriguecer su vida social
con una multitud de agencias y formas de cultura
que ahora no existen en.las areas rurales. Y claro
es que necesita asimismo aprender a leer, a
escribir vy a contar, porgue sin éstos instrumentos
quedaria ésa gente incapacitada para ampliar su
cultura; pero el conocimiento y el dominio de
&stos instrumentos resulta mas provechoso cuando
sSU manejo se apoya sobre una vida social que ha
comenzado ya a transformarse y a subir hacia
planos mejores."” [211] ‘

Ahora bien, si la escuela Eural se propone cambiar la
situacién cultural y econémica del campo mexicano en los
términos arriba planteados por Rafael Rémirez, la educacibn
dirigida a 1los 1indios es todavia mds radical, puestb que no
s0lo swe propone transformar =su cultura y sus formas de vida,

£211 Ramirez, Rafael; La escuela rural mexicanaj; Edicion
especial, Dia del Maestro; SEP; Méxicoi 19825 pag. 171 y 172.
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sino que se plantéa también acabar par &ompleto con 1la
totalidad de 1las lenguas vernaculas gque existen en el pals e
imponer el castellano como el dOnico idioma para toda la nacidn.
En éste sentido, RafaeliRamirez declara gue:i

"Una accidn educativa amplia, gue promueva el
avance de la propia cultura indigena, que injerte
sobre aquellos avances la esencia mds valiosa de
la cultura moderna vy favorezca el mestizaje de
ambas culturasi una accidn educativa que tome en
cuenta no sdlo a 1los niffos sino a los hombres
adultos y tambien a las mujeres, es lo que estan
esperando 1los indios desde hace ya largos affos con
el propésito de incorporarse total y plenamente al
progresc cultural del pais." [22]

Y al dirigirse a los maestros rurales, Ramirez define el
cardcter de dicha "accidn educativa':

"te he dicho que cuando aprendemos un idioma nuevo
vamos adquiriendo también algunas de las
costumbres y formas de vida del grupo social
étnico a quen pertenece aquel idioma. Asi pues, tu
debes tener mucho cuidado de que tus niffos no
sdlamente aprendan el idioma castellano, sino que
adquieran también nuestras costumbres y formas de
vida, que indudablemente son superiores a las
suyas. Es necesarioc que sepas que los indios nos
llaman "gente de razén" no sbdlo porgue hablamos la
lengua castellana, sino porque vestimos y comemos
de otro modo vy llevamos una vida diversa a la
suya. De manera que yo pienso que la funcidn tuya
como maestro de una comunidad netamente indigena
no consiste simplemente en <dcastellanizar?> a la
gente, sino en transformarla en <gente de razbn>."
[23]

Para 1926 se fundd la "Casa del Estudiantellndigena" en el
Distrito Federal, 1la cual tenia peor objeto "educar" a 10
indigenas de cada Estado de la Repdblica dentro de los marcos

de la cultura nacional Yy una vez que‘ éstos fueran

castellanizados vy amestizados, convertirlos en promotores del

o ——— - —— o - — o r s st dob St

[221 Idem; pdg. 144.
[231 Idem; pag. 635.
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cambio en sus propias comunidades.

Sin embargo éste proyecto fracaso, debido a que despuds de
transcurridos los 14 meses de 1los cursos, 1los alumnos no
regresaban a sus comunidades de origen.

En resdmen podemos afirmar con las propias palabras del
multicitado Aguirre Beltran que, en el México
posrevolucionario,

"los mexicanaos otorgan a la unificacibn
lingutstica un valor que esta sobre cualesquier
otros y sobre ello no transigen. En los affos
veinte José Vasconcelos, Moisés Sdenz vy Rafael
Ramirez, no obstante las diferencias ostensibles
de posiciones ideocldgicas que sustentan, convergen
en un mismo punto cuandoc se trata de 1la
incorporacidon del indioj; que Luis Cabrera resume
en un enunci ado intclerante:? <El problema
fundamental es hacer homogénea la raza, fusionando
SUS elementos inferiores -~los indios—- y sus
superiores -los blancos—~ en la raza mestiza."” [24]

En 1932, se instala en 1la Caffada de los 11 pueblos del
Estado de Michoacan la "Estacion experimental de incorporacibdn
indlgena" con Moistés Sadenz a la cabeza, en 1la cual se
desarrolla investigacién de tipo antropoldgico sobre la zona,
con el objete de vincularse directamente a 1la realidad
indigena.

Ademds, como producto de las experiencias de dicha estacidn
y las de 1la Casa del Estudiante Indigena, en ése mismo aMo se
instalan 11 "Centros de Educacién Indigena", con el objeto de
desarrollar la labor educativa directamente en los lugares de
residencia de los indigenas.

Segdn Rafael Ramirez,

"fLos Centros de Educacidn Indigena (...deberanl dé
capacitar a lps indios para que se rehabiliten por

[24} Aguirre Beltran; op. cit. Pag. 174.
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su propio esfuerzo, tomandolos en su propio
ambiente y en el mismo medio en el gque se
desenvuelve su vida familiar y social. [...]
"El punto de partida para el trabajo serd la vida
mi sma de los indics tomada en su  conjunto,
cualquiera que sea el plano cultural en que se
encuentre y la mira serd llevarlos paulatinamente
hacia planos de vida mds satisfactorios. [...1]

"...se intenta restituir al proceso educativo su
primitivo caracter comunal . En los nicleos
sociales retrasados que carecen de escuela, las
comunidades se constituyen ellas mismas en
entidades educadoras. [...1

"Los Centros de Educacién Iindigena han de

establecerse especialmente en aquellos ndcleos de
indios que se encuentran en planos culturales
bajos Yy ctuyo atraso no seria posible destruir por
la sola influencia de la escuela rural. [...]

Y sigue diciendo:

"Como el método de aprender usado por las
sociedades primitivas es el de <{aprender haciendo’
toda enseffanza en &sos centros sera viva vy
real.” [251

Para concluir, el mismo Rafael Ramirez anota que:

"En éstos Centros los alumnos podran aprender:
a)El idioma castellano, hasta usarlo como medio de
expresidn y comunicacidn. b) Costumbres y habitos
satisfactorios Yy modos superiores de vida
personal, doméstica vy social. c)las ocupaciones y
quehaceres domésticos necesarios para elevar vy
dignificar 1la vida del hogar. d) Los trabajos
agricolas, 1la crianza de animales domésticos y las
industrias y oficios rurales de la regidn, a fin
de capacitarse para su rehabilitacidn econbmica y
social. elLos juegos, deportes vy recreaciones y
las actividades mediante las cuales 1la vida
emotiva halla expresion [...13 f): Las artes
popul ares de la regidn. g) El uso de 1los
instrumentos de cultura (leer, escribir, contar),
en la medida gque sea necesario para transportar la
vida a planos inmediatos superiores." [26]

Es s6lo hasta la época cardenista (1936 - 1940), cuando el
estado mexicano se plantea consolidar a la nacieén fincandose en
el respeto a la lengua y la cultura indigenas. Es entonces

[251 Ramirez, Rafaelj op. cit.; pag's 144, 145, 1446 y 147.
[261 ldem; pdadg’s 148 y 149.
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cuandoc se reconoce la existencia de los movimientos indigenas y
sus organizaciones, como parte de 1la po;itica eétatal de
conformar organizaciones sectoriales -obreros, campesinos,
indigenas, etc.— separadas entre si y estrechamente vinculadas
con el Estado. [271. Como lo dicen Mejia y Sarmiento;

"El sexenio cardenista [...1 representa 1los
primeros intentos de coordinacidn de los pueblos
indigenas desde: el estado 2 los primeros
planteamientos de una politica indigenista
coherente."” [281]

En la eé&poca cardenista se otorga reconocimiento a la
cultura indigena como parte integrante de nuestra nacionalidad,
de "lo mexicano". Es una etapa en la que

"Ya no [...1 tan s6lo I[se pretendial que el
indigena se transformara en mestizoj para que de
ése modo se integrara a la macion y se
mexicanizara. Sino que ahora [...1 tanto el
mestizo como el criollo deberian voltear sus ojos
hacia el 1indigena, vy buscar en &l la verdadera
"mexicanidad". [...]

"Ya no bastaba transformar e integrar al indigena
en mestizo, sino que ahora era necesario
mexicanizarlo.” [293

En este mismo sentido, se dan los primeros pasos tendientes
a fundamentar el desarrollo de una educacidn de caracter
bilingue, es decir, de una escuela que parta del conocimiento y
manejo de 1la lecto-escritura de la lengua materna del educando
para, en un segundo momento, llegar a 1a enseffanza de las
primeras letras en espaffol. Es claro que el respeto bor la

propia lengua implica también el respeto por 1la cultura

———— - — T ——— T~ —— o s 2

€271 Veéase: Mejia Pifferos, M2 Consuelo y Sergio Sarmiento
Silva; La - lucha indigena: un reto a la ortodoxias; 12. ed.i Ed.
Siglo XXI (Col. Biblioteca Méxicaoi: Actualidad y perspectivas)s;
Méxicoi 19875 pag’s 38 y 39. ‘

£28]1 ldem; pag. 38.

(291 Galvan, Luz Elenaj; op. cit.; Pag’'s 37 y 36.
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Ahora bien, éste cambio en la politica educativa dirigida a
los indigenas que parte de 1934 y Qque -como veremos mas
adel ante— se ha venido desarrollando cada vez' m3s hasta
nuestros difas, nace en un contextolmuy especifico: el sexenio
de Ldzaro Cardenas, y se desarrolla dentro;de los marcos de la
llamada "educacidn sbcialista"; surge en un momento en.el que

‘se piensa que dadas las  condiciones histéricas por las qgue
atraviesan tanto México como el mundo entero, es inevitable la
llegada del socialismo &l pais lo cual requeriria de un
iportante apoyo de la educacion. [30]

Asl,

"Bajo la direccidn del presidente bLazaro Cardenas,

México inicid una etapa de grandes trasformaciones
sociales dirigidas a liquidar 1los vestigios del

antiguo orden semifeudal y que abrieron horizontes
insospechados al desarrolloc nacional. La escuela,
fue un instrumento de apayo para gstas

transformaciones. La organizacidn de las masas
trabajadoras, la reforma agraria, la

nacionalizacidn de 1los ferrocarriles y de 1la
industria petrolera, ‘la creacién de empresas
productivas estatales en energéticos, mineria y

otraos campos, la organizacidén colectiva de ejidos,

la reorganizacion politica del pais que supuso la
creacidn del PRM, el desarrollo de grandes abras

de infraestructura vy los avances de la industria,

éstos y otros cambios dque se realizaron entonces

modificaron radicalmente la estructura y la imagen

de 1la sociedad mexicana vy tuvieron un sentido
nacionalista y popular® [311]

Ademas, de acuerdo con Guevara Niebla, durante el sexenio
cardenista "el mismo gobierno mexicano habia adoptado un

lenguaje crecientemente radical en donde se hacian frecuentes
{301 Veéase el prologo de Guevara Niebla, Gilberto (comp.)ji La
educacién socialista en Méxicos 12 ed.j Ed. El Caballito (Col.
Biblioteca Pedagdgica); México; 19855 pag’s 9 a 16.
[31] Guevara Niebla Gilberto; op. cit.; pag’s 15 y 16.
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referencias al socialismo"[321; y e dentro de éste contexto
que se realizan grandes reformas que le impfimen a la educacidn
un caracter populér. [33%1. Es precisamente‘ en éste proceso
donde 1los maestros juegan un papel de primordial importancia ya
que una buena parte de ellos

"estaban sinceramente persuadidos de que la accidn
de 1la escuela debia consistir en preparar el
terreno para la transformacidn socialista de la
sociedad” [341]

En 1934, el Bloque Nacional Revolucionario de la Camara de
Diputados encarga a una comisidn de la XXV legislatura la
elaboracion de un proyecto de reforma al articuleo 32
constitucional, en el sentido de desarrocllar una educacidn de
tipo socialista, de caracter 1laico y que estuviera bajo la
propia supervisidn y el control’ del estado mexicano. Esté
primer dictamen elaborado por el Rlogue Nacional Revolucionario
no constituye el documento definitivo sino sdlo aquel que,
debido a sus planteamientos, desata una fuerte polémica a nivel
nacional en torno a la nueva propuesta de educacién. [351]

Es ya desde eéste primer documento en torno a la educacibdn
socialista gue se afirma lo siguiente:

"Creemos firmemente - que la niffez y juventud
mexicanas deben orientarse por esa doctrina [el

socialismo cientificol cuya finalidad suprema es

la desaparicidn del reégimen capitalista para
[321 ldems pag. 16.
[331 Asi, segin Guevarta Niebla, 1la reforma socialista se
introduce en 1la Escuela Nacional para maestros y la Escuela
Nacional de Agricultura, vy se crean el Instituto Politécnico
Nacional, ademas de las escuelas regionales campesinas
destinadas a 1la farmacidon de maestros rurales, las escuelas
vocacionales y 1los centros de educacidan para los indigenas
orientados a la preservacion de los valores culturales de las
etnias. [Véase! Guevara Nieblaj op.cit; pag. 14.1
£34]1 Idem; pag. 15.
[35] Véase: Geuvara Nieblaj; op. cit.
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fundar 1la solidaridad humana en una sociedad sin
clagses y en la que los bienes se obtengan de

acuerdo a las necesidades y los servicios
prestados.” [36] '

Ademds, en parrafos anteriores del mismo documento en lo
referente al cardcter de la educacidn se asienta que:
"ILa educacidn que se imparta serd socialista en
sus orientaciones y tendencias, pugnando porque
desaparezcén prejuicios y dogmatismos religiosos y
s@ cree 1la verdadera solidaridad humana scbre la

base de una socializacion progresiva de los medios
de produccidn econdmica." [3I71

En cuanto al caracter de l1la educacidn socialista, se
propone que ésta sea obligatoria, gratuita, de asistencia
infantil, 4anica, coeducativa, integral, vitalista, progresiva,
cientifica; desfanatizante, ' orientadotra, de trabajo,
cooperativista, emancipadora vy mexicané. [38]

En especial dentro del proyecto de educacion primaria se
proponen siete materias'péra cpnfmrmar el curriculo: la lengua
nacional, calculo aritmético y geométrico, observacibn vy
estudio de la naturaleza, ciencias sociales, enseffanzas
manuales Yy economi a doméstica, actividades artisticas vy
eduéacian fisica. [391

En eéste plan de estudios, el iratamiento de la "lengua

nacional” -que es 1la materia de mayor interés para nuestro

(361 "Dictamen del Bloque Nacional Revolucionario”; en! La
educacion Socalista, P.N.R.j; México, D.F., enero, 1935, p. 33.
Citado por: Gilberto Guevara Nieblaj op. cit. pp. 49 a 643 pag.
S7. '

[371 Idemi pag. S57.
[381 Para conocer el contenido de cada una de éstas categorias,

" véaset! "Plan de accidn de la escuela primaria socialista”,
tomado de Flan de accidn de la escuela primaria socialistas
SEF; Meéexico; 1935, pp. 3-9. En: Guevara Niebla Gilberto; op.
cit. pp. 106 a 108.

[391 De: "Flan general de estudios y principios normativos de
los programas”; tomado del Plan de accién...op. cit; pag. 113.
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estudio- tiene también el objetivo desde siempre buscado, de
lograr uﬁificar a todo el pais mediante la utilizacidn de un
mismo idioma, sin embargo, por ve:z primera se propone de manera
oficial la basqueda de métodos de castellanizacidn que
contemplen 1los  intereses y condiciones reales de los grupos
indigenas; es este el primer maménto de 1la historia de la
educacidn indigena en México gue se plantea desde el Estado la
posibilidad de alfabetizar a los nifios indigenas, partiendo de
su lengua materna para dirigirse, en una segunda instancia, al
espafol. Asi, en el plan de estudios formulado para la escuela
primaria sociélista se plantea gue:

"I_a lengua _nacional debera enseffarse en sus
distintos aspectos por métodos naturales vy en
forma viva y funcional.

£l objeto capital -de eésta asignatura es dar un
idioma comdin a 1los que carecen de un medio
uniforme de relacidn y la posesidn de un lenguaje
correcto y completo para las necesidades del
hombre y del niffo de su comunidad. [...1

"ER aquellos poblados donde el idioma castellano
es desconocido o casi desconocido, 1la escuela
desarrollarrd un plan de accidn con el fin de gue
sus habitantes puedan utilizar el idioma oficial
como instrumento de comunicacion Y de
cultura."[403] :

En la practica, dicho "plan de accién” sé traduce en una
propuesta de educacidn bilingue la cual, segdn Aguirre Beltran,
se inspira en la "politica de nacionalidades de la U.R.S5.58. que
contempla entre sus finalidades la enseflfanza de la lengua
materna” [41]

De heﬁhn, paralel amente ,é' éstas propuestas de educacidn

socialista el aboradas para toda 1la hacibn, el gobierno

———

{401 Idem; pag. 113. _
[411 Aguirre Beltran; op. cit.; pag. 312.
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cardenista da una serie dg pasos en los terrenos politico y
administrativo, encaminados a desarrollar una edgcédién
indigena bilingue.

En eéste sentido, en su visita al estado de Chiapas durante su
campaffa presidencial, y en presencia de los indigenas tzeltales
y tzoltziles, Cardenas declara que durante su mandato creara el
"Departémento Autdnomo de Asuntos Sociales 'y Economia
Indtgeﬁa", mismo que se funda en 1936 bajo el nombre de
"Départamento Autdnomoc de Asuntos Indigenas" (D.A.I.I.). Este
Departamento constituye una institucioén dedicada
especificamente a la atencion del sector indigena y es autbnomo
de la S.E.P. [42]

En un inicio, el DAII sdlamente se dedica a cuestiones de
tipo administrativo o de gestién. Sin embargo, con el tiempo le
son asignados los "Centros de Educacidn para Indigenas" que
hasta entonces habian sido manejados por la SEP. Ademas, para
su trabajo entre 1las comunidades indias le son asignadas las
"Misiones Culturales" que cambian su nomnbre por el de "Misiones
de Mejoramiento Indig=na'.

Adn asi, dentro de la propia SEP sigue existiendo un
Departamento de Educgcién Indigena, el cual, encabezado por el
etndlogo Carlos Bassauri, impulsa en 1937 un "Plan Nacional de

Educacidn Bilingue" en 1los marcos de 1la IIl Conferencia

——— —— - — = — - —— > W —

£42]1 Veéase: Aguirre Beltran; op.cit.j ANPIBAC, op.cit.j Salombn
Nahmads; "La Educacidn Biling.e y Bicultural para las regiones
interculturales de México"; en: Revista América Indigenaj; Vol.
. XLII; No. 2. Ed; 1.1.1.;5 Meéxicos abr—jun de 19823 pp. 203 a

220. y ait John A. Brittonj Educacién y radicalismo en México.
L Tomo I1: Los affos de Bassols (1934-1940) 13 12 ‘ed;
Sep—-Setentas; Meéxico.
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‘- Interamericana de Educacidn, politica que poco despuds es
asumida también por el propio DAII.

Segdn Aguirre Beltran, los planteamientos del DAII hacia
los indigenas son expuestos por Luis Chavez Orozco en diciembre
de 1939 en 1la Conferencia Nacional de Educacién Yy pueden
resumirse en los siguientes puntos:?

"1Yen nuestro pais hay tantos problemas indigenas

cuantos ndcleos aborigenes existen en el
territorio; 2)éstos problemas. [...] son distintos
del problema campesino nacional; 3)la escuela

rural indigena no sdlo tiene que ser especificada
sino que debe amoldar su programa y sus métodos a
las realidades etnplédgicas de .cada ambiente
indigenai; 4)el indigena tiene derecho a que se
respete su personalidad; ésto comprende el respetoc
a)a su idioma, bla sus costumbres y cl)a su derecho
a la autodeterminacidn cultural y politicaj; S)en
consecuencia, la escuela rural indigena debe ser
bilingue; &l)para ello conviene una distribucidn
del magisterio que procure gque las escuelas indias
. sean servidas por maestros nativos conocedores del
idioma, vy 7)la escuela tiene una funcidn politica
que ha de 1llenar mediante 1la formacidn de una
clara conciencia histdrica."[43]

édemés de 1la fundaciéon del DAII, durante el mandato dei
présidente Ladzaro Cardenas =g llevan a cabo ocho "Congresos
regionales de 1las razas indigenas";: en 1939 organiza el Primer
Congreso de Filélogos y Ling.istas, en el que se discute acerca
de 1la necesidad de avanzar aﬁ el conocimiento de las lenguas
indigenas y de 1los métodos pedagbdgicos mas apropiados para
desarrollar una educacidn gque contemple el uso de la lengua
materna; en eése mismo affo se acuerda echar a andar el 1llamado
"Proyecto Tarasco" en el estado de Michoacdn, el cual segin los
propiocs maestros indigenas "constituye la primera experiencia

{431 Aguirre Beltranj; op. cits pag. 3ié.
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[...1 serié en materia de educacidn bilingue",[44] sienta las
bases bara el desarrollo del primer congresc interamericano
indigenista Y propone un modelo de -educacibn hacia los
indigenas que en muchos aspectos sigue vigente hasta nuestros
dias.

Como bien lo dice Aguirre HReltran:

"El proyecto Tarasco, comoc experiencia pedagoégica,
tiene en su tiempo, y en las décadas que pasan de
entonces a la actualidad, una importancia
indudable; el Proyecto marca los pasos y modos de
hacer que son seguidos con mayor o menor éxito y
apego &al modelo original, por los nuevos programas
gue se implementan en el cursoc de los Gltimos
cuarenta affos."[45)]

Asi, el diagnostico de las comunidades, el entrenamiento de
indigenas para la alfabetizacidn en la lengua materna, el apoyo
a los grupos de nuevos maestros por profesionistas
especializados, la el aboracidn de una propuesta de
alfabetizacidn para 1la etnia que incluya todas las variantes
dialectales de la lengua, asi como la elaboracidén de materiales
didacticos en la 1lengua vernacula, son sélo algunas de las
propuestas del modelo pedagégico del Proyecto Tarasco que de
una u otra forma estan presentes en la propuesta de Educacibn
Indigena Bilingue -  Bicultural que hoy en dia lleva a cabﬁ a
nivel nacional la Direccidn General de Educacidn Indigena de la
SEP. Debido a las grandes similitudes entre los planteamientos
educativos y metodoladgicos de ambos broyectos, me parece
- importante citar de manera amplia lo que Aguirre Beltrdan
plantea respecto a las propuestas del "Proyecto Tarasco"i

"El personal técnico, a su arribo a la zona, comienza

£44] npibaci op. cit.; pag. 73. ‘
[45] Aguirre Beltran; op.cit.; pag. 277.
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sU desempefio paor el diagnédstico de la situacidn
existente; para ello evalda el sistema educacional de
la Meseta Tarasca [...]1. Los resultados que suministra
la pesquisa no pueden ser mas desalentadores; pocos
niffos dominan el idioma oficial y la gran mayorla de
los escolares desertan de las aulas en proporciones
catastroficas. (...] dados los resultados, [...1 en una
convencidn regiocnal celebrada en Faracho en julio de
1939, [...]1 se formula y pone en practica un programa
de trabajo que impone, en primer lugar, la
investigacidn dialectal que consienta descubrir el
monto de las diferencias locales y las posibilidades de
tomar uno de los dialectos como idioma standard. [...1]
"El segundo pasc que se da es el de entrenar en los
métodos de la alfabetizacidn a los maestros en servicio
y al personal de nuevo ingreso.l[...] Se acude [...] al
reclutamiento de jovenes recién egresados de los
centros de educacidn [...]1 que sostiene el DAII abin
tuando apenas alcancen el nivel de 1la instruccidn
primaria. En un cursoc concentrado en un mes, se les
induce en el dominio del alfabeto tarasco, en los
. métodos mas eficaces de alfabetizacidn, en el arte de
la traduccidn y en 1la preparacién de informes y de
material didactico; pero sobre todo, se 1les hace
participes de 1los fines del programa y se imbuye en
ellos la mistica de su realizacidn en condiciones
precarias, (...]l]. Cada fin de semana se redne a los
alfabetizadores para aclarar las dudas y ayudarles a
resol ver dificultades técnicas imprevistas, u otro
orden de inconvenientes que encuentren al desenvolver
sus actividades pedagbgicas.
"Con los maestros asi adiestrados se forman misiones
alfabetizadoras, jefaturadas por un ling.ista, que se
distribuyen por los distintos rumbos de la Meseta.
“La misidn alfabetizadora permanece en un pueblo dado
el tiempo necesario para adiestrar a los maestros
nativos residentes en el método de alfabetizacidn y en
los procedimientos para ponerlo en practica. Una vez
satisfecho éste requisito se les deja a cargo de la
escuela rural para que continden el proceso educativo,
con la recomendacidn de gque la ensefanza del castellano
se inicie sdlo cuando el maestro esteé seguro de que el
educando domina la lectura y la escritura en la lengua
materna. La supervisidn de las labores escolares y el
establecimiento en Faracho de un centro de produccidn vy
distribucidn de materiales 1mpresos cumplen la.
necesidad de suministrar regularmente 1literatura en

T e e e S e

En el 4dltimo afio del mandato del General lLazaro Cardenas

-1940- se 1lleva a cabo en Patzcuaro, Michoacan, el Primer

[46]1 ldemj pag®s 275 a 277. (subrayados del autor).
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Congreso Indigeﬁista Interamericanc, en el gue se plantea como
tarea urgente la necesidad de desarrocllar una educacion de tipb
bilingue para todos los pueblos indigenas de América , y”en la
que los yalores culturales de 1los pueblos indios sean
respetados y tomados en cuenta. Congreso que sigue siendo de
gran trascendencia para la educacion indigena en México, ya que
determina; de manera definitiva, 1a nueva postura del Estado
mexicano respecto a la politica educativa dirigida hacia los
grupos etnicos, misma que se ira desarrollando en mayor o menor
medida hasta nuestros dfiacs.
Como de nueva cuenta seffala Aguirre Heltran:
"La tesis filosdfica f...1 gue sotiene la
importancia del desempeflo activo de 1la lenqua

materna en la adquisicién del conocimiento de la
realidad es [...1 el argumento de mayor peso que,

al celebrarse el Primero Congreo Indigenista
Interamericano, Fatzcuaro 1940, o©obliga a las
autoridades educativas a echar por 1la borda la
tearla de la incorporaciobn, hasta entonces

vigente, vy dar una consideracidn prioritaria a las
ventajas que implica el uso de la diversidad de
lenguas vernaculas habladas en el pais como
vehiculos 1los mas idéneos en el proceso de la
educacion de las comunidades de habla
indigena."[471]

Las décadas subsiguientes -los afios 40 vy 50— se
caracterizan por 1la parquedad del trabajo educativeo dirigido
hacia 1los pueblos indios. En éste periodo se llevan a cabo una
serie de acciones administrativas y practicas de manera aislada
o entre sectores, etnias vy regiones muy especificas pero que
casi nunca abarcan el nivel nacional.

De hecho, & partir de los affos cuarenta, la escuela, que

hasta entonces hablia intentado ligarse éstrechamente con la

(471 Idem; pag. 243.

e . e e il e e
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comunidades a través de distintos medios como lo fueron las
brigadas de las misiones culturales, o la capacitacion de
maestros indigenas bilingues en algunas regiones del pals, es
sustituida por la "escuela de amor" o por la "escuela de unidad
nacional”, vy el proyecto de construccién de la nacidon fincado
en el desarrollo social, es sustituido por el del desarrollo
econdmico, que deja a un lado el importante papel que en los
affos - subsiguientes a 1la  revolucidn mexicana se le habia
otorgado a 1la escuela en general y a la educacién indigena en
particular.

Atn asi, el gobierno del presidente Manuel Avila Camacho,
con el apoyo de su secretarioc de educacidn, Jaime Torres Bodet,
a partir de 1944 1lleva a cabo una campaffa nacional de
alfabetizacidn y propone para los indigenas la elaboracibn de
‘una cartilla bilingue, la cual seria apoyada, para 1945, con la
creacian del Instituto de Al'fabetizacién para Indigenas
Monoling.es.

Dicho instituto planea desarrocllar en tres etapas el
trabajo alfabetizador para el cual fue creadoi

"la primera tiene por finalidad seleccionar diez
maestros bilingues de cada una de las regiones
indias para prepararlos en la Ciudad de México en
las aspectos antreopolagicos generales Y
pedagagicos particulares para aplicar la cartilla
bilingue correspondiente. La segunda se encarga de
la seleccidn de maestros rurales bilingues en cada
regidn 1india para su adiestramiento por los diez
maestros instructores de la primera etapa. La
tercera, contiene la alfabetizacidn de los nativos
monoling.es vy los maestros rurales, asesorados por

los maestros instructores mediante el uso de la
cartilla bilingue."[481

[48]1 Idem; pag’s 279 y 280.
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Sin embargo, dichas etapas nc pueden ser desarrolladas en
las tres afos para los que fueron planteadas y los alcances del
proyecto, ademdas de exiguos, sbélo logran atender de entre 56
grupos étnicos distribuidos en todo el pais, a los nahuas del
norte y del sur de Puebla, asi como a los de Morelos, a los
mayas de ih peninsula de Yucatan, a los tarascos de Michoacén y
a los otomies del Valle del Mezquital.[49]

Para 1947 y por decreto del presidente Miguel Aleman Vald@z
desaparece él D.A.I.I. y es sutituido por la Direccion General
de Asuntos’lndigenas (D.G.A.I1.). dependiente de la SEP a la cual
ademds de los Centros de Capacitacién Econémica y Técnica para
Indigenas 9 de las Misiones de Mejoramiento Indigena con las
gue yav contaba el D.A.I1.I., le es agregada la Procuraduria de
Comunidades Indigenas. La responsabilidad de conformar &sta
~hueva institucidén cae sobre Julio de 1la Fuente vy Gonzalo
Aguirre Beltran.

Ademads, en 1948 es aprobado el proyecto de ley elaborado.
por el propic Aguitrre- Belt?én, conjuntamente con el profesor
Sadnchez Calderdn y Ramdbn Eonfil, entre otras personalidades,
que le da vida al Instituto Nacional Indigenista (I.N.I.), que
desde su. nacimiento toma en sus manos el proyecto de educacién
indigena bilingue.

Entre las primeras acciones del Instituta Nacional
Indigenista, estan la fundacidn del ]

"primer centro de accidn integral, en los Altos de
Chiapas con la denominacion del Centro Coordinador

Indigenista de 1la Regidn Tzeltal - Tzoltzil y
encarga [...a Gonzalo Aguirre Beltranl darle
forma, funcion v significado. El programa

— — —

(491 Véase: Aguirre Beltran; op.cit.
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educacional se piensa y pone en practica de
acuerdo con la vieja experiencia de la escuela
rural mexicana Y conforme a las desiciones

recientes estipuladas en Patzcuaro."[501]

Ademds, en 1952 se establece el segundo Centro Coordinador
Indigenista (C.C.I.) en 1la Sierra Tarahumaraj a principios de
l§54 se crea el C.C.I. de la Cuenca del Fapaloapan para atender
a los indigenas mazatecos y chinantecos de habla tonalj y el
cuarto se inaugura en mayo del mismo affo en Tlaxiaco.

Sin embargo, como anotamos anteriormente, todas las
acciones dirigidas a 1los indigenas durante ése periodo llegan
tan s6leo a algunos grupos étnicos o se desarrollan en regiones
muy limitadas del pais, por 1lo gue los avances de la politica
educativa indigenista no se ven reflejadas a nivel nacional.
Atin asf, dado el caracter de los proyectos educativos dirigidos
a los indigenas que se desarrollan posteriormente, puede
asegurarse que todas éstas expeﬁiencias, desde el proyecto
tarasco,  pasando por la campaffa de alfabetizacidon de Torres
Bodet entre los nahuas, mayas, farascos y‘otbmies, las acciones

de los 4 primeros centros coordinadores indigenistas, e incluso

-pese a sus criticables fines— las primeras acciones de
alfabetizacidn del Instituto LingQistico de Verano, permiten
acumular la experiencia fnecesaria para llevar adelante lo que

en 1963 fuera denominado por el INT y la SEP como “Sistema
Nacional para 1la Educacidén Bilingue", el cual llegaria por-vez

primera, a un mismoc tiempo y con un sdlo programa educativo, a

{501 Idem; pag. 320.
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loe 56 grupos étnicos que habitan en nuestro pals.[S11]

En el affo de 1963, y siendo Jaime Torres Bodet Secretario
de Educacién de nueva cuenta, se lleva a cabo la VI Asamblea
Nacional de Educacioén, convocada por el Consejo Nacional
' Técnico de la Educacidn, en la que entre otras resoluciones, se
plantea 1la necesidad de llevar adelante a nivei nacional una
educacidn bilingue para los indigenas de Mexico.

Es en  mayo del siguiente afo (19464) que la Secretaria de
Educacion Pablica 'echa a andar dicho proyecto con lé creacidn
del "Servicio Nacional de Fromotores Culturales vy Maestros
Bilingues”. En eécsta ocacidn la responsabilidad mayor cae sobre
la SEP y la participacian del I.N.I. se restringe a 1la
otrogacidn del apoyo técnico vy administrativo. Aln asi, los
primeros intentos por desarrollar una educacidn bilingue éntre
los indigenas se realizan en una primera instancia en las 11
regiones en las que operan los Centros Coordinadores
indigenistas ademds de dos areas ling.isticas adicionales
abiertas por la SEP: 1la nahuati de Fuebla y Veracruz y la Otoﬁl
del Valle del Mezquital.

En ésta primera etapa de vida de la educacidn bilingue en
México, los alumnos indigenas reciben atencidn tanto en el
nivel preescolar, como en primeroc y segundo de primaria, y en
algunos casos solamente, contindan con la educacidn dentro del
sistema bilingue en tercero y cuarto. "Después los educandos

saon canalizados a las escuelas de organizacidn completa o a los

——— — ——— " . e o ot S, vt e s

{511 FPara el estudio de la educacidn indigena en México de 1940
a 1963 pueden consultarse las obras citadas de Aguirre
Belktran, la ANPIBAC, Luz Elena Galvan y Salomdn Nahmad Sittén.
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internados indigenas para concluir la Primaria”.[52]

Sin embargo, adn cuando la determinacién de llevar adelante
una educacion de caracter bilingue pudiera ser de gran
relevancia para los indigenas y para 1la propia nacidn
-dado que  responde a necesidades tanto de los grupos étnicos
como del Estado mexicano- se comete un grave error ya que,
debido a una restriccidn presupuestal, se cierra la "Escuela
Formativa de Promotores” del I.N.I. y el adiestramiento de los
nuevos maestros queda en manos del Instituto Federal de
Capacitacién del Magisterio de la SEF, el cual desarrolla su
trabajo capacitador entre maestros rurales e indigenas
indiscriminadamente, vy tan sélo en 1los meses de vacaciones
escol ares (julio y agosto), el resto del affo ofrece una
educacioén abierta y a distancia que, por supuesto, no logra sus
- objetivos.[3S31]

Aunado a lo anterior,
"en eésta institucion, asi como en sus sucursales

de las entidades federativas, no se proporciona

instruccién especializada en técnica de 1la
ensefranza en lengua materna ni didactica de
contenido indio, sino el conocimiento general que
un maestro de primaria obtiene para obtener la
aptitud de impartir la educacidn basica en lengua
nacional. En ella ademds perdura el criterio
intolerante de 1la castellanizacidn a_gutrance que

deja comoc herencia a 1los maestros de la SEF el
acendrado patriotismo de Rafael Ramirez."[541]

. - e

3521 Hernandez Lédpez Ramdn; "Reflexiones en torno a 1la
Educacidn Indigena Biling.e Yy Bicultural®", en UNESCOj
Educacidn...; op. cit.; pp. 115 a 130; pag. 118.

[53]1 Véase el estudio de Calvo, Beatriz y Laura Donnadieu; El
diffcil camino de 1la escolaridad (el maestro indigena y su
proceso de formacidn)i Ed. CIESAS, Cuadernos de la Casa Chata #
5935 Meéxico; 1882. Ahi se analiza el caracter de la capacitacibn
recibida por los maestros mazahuas por dicho Instituto de
Capacitacidn del Magisterio de la SEF a nivel estatal.

[541 Aguirre Beltran; op.cit.; pag. 330. (Subrayado del autor).
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De cualquier manera, a los pocos affos de haber tomado la

desicién de impulsar 1la educacidn indigena bilingue se pueden

ver los primeros resultados. Asi, respedto a los avances
cuantitativos del programa, Salomdn Nahmad anota que:

"Para 19468 operaban en 25 regiones indigenas 2,130
promotores; para 1970 se tiene personal docente de
3,815 promotores Y maestros bilingues y se
atend?i an 1,601 escuel as con 125,895 nitos
indigenas. Para eése mismo affo funcionaban 26
internados indigenas que habian sido aglutinados a
los Internados de PFPrimera Enseffanza vy juntos
atendfian a una poblacidn escolar de 5,835 alumnos.
"Operaban 24 Brigadas de Mejoramiento Indigena y
30 Procuradurias de Asuntos Indigenas. El
Instituto Nacional Indigenista, atendlia 2 escuelas
albergue con 100 becas. Las Escuelas Secundarias
Agropecuarias con internados, recibian el 33% de
las becas vacantes anualmente, para inscibir a los
nifos indigenas que habian terminado la
instruccién primaria."[55] '

Estos ndmeros, asi como los que provee la SEFP para los afMos
subsiguientes son asombrosos tomando en consideracion @ la
presencia précticaméﬁte nula de una educacidn bilingue entre
los diferentes grupos étnicos de México. Sin embargo, como bien
seffala Sonia Lavin [561, adn cuando hay altos 1indices de
estudiantes indigenas dentro del creciente sistema de educacibn
bilingue, 1los niveles de reprobacidn vy desersibn escolar en

éste sector son alarmantes y superan las tasas calculadas a

[551] Nahmad Sitton, Salomdns "I_a educaciéon Biling.e vy
Bicultural para las regiones interculturales de México"; en 3
Revista América Indigena; Vol. XLII, N&. 25 1.1.I.; México;
abr—jun de 19825 pag. 203 a 2203 pag. 210.

(561 ease: Lavin de Arrive, Soniaaj "Exclusiéon vy rezago

escolart Elementos para wna interpretacién y prospectiva"j
ponencia presentada al Cologuio sobre el Estado Actual de la
Educacidon en MéxicoiCentro de Estudios Educativos vy Red
Latinoamericana de Informacién y Documentacién en Educacibn
para América Latina y el Caribe; Mimeo; México; 1986.
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nivel nacional y a las que se refieren especificamente al medio
rural mexicano.

En 1971, bajo el mandato del presidente Luis Echeverria, se
crea la Direccidn de Educacién Extraescolar en el Medio
Indfgena (DGEEMI), 1la cual concentra todos aquellos servicios
que ofrecia la antigua Direccidn General de Asuntos Indigenas y
que quedaron dispersos cuando la SEFP tomé en sus manos la
responsabilidad de llevar adelante la educacion bilingue.

lLa formaciédn de la DGEEMI tiene gran relevancia dado que a
¢sta se le asigna la responsabilidad deillevar adelante el
trabajo alfabetizador y de educacion bilingue no sdlo para el
nivel preeescolar sino para toda 1la brimaria, y de crear un
sistema de educacidn bilingue con relativa independencia de la
SEF. Asi, a partir del 2 de marzo de 1973,

Mla Direcciédn General de Educaciédn Extraescolar

en el Medio Indigena se encargd de crear 1la
estructura educativa que ha permitido a los nifros
indigenas recibir una educacién bilingue vy
bicultural en todos 1los grados de la Primaria, y
expander el servicio, en forma explosiva, de 14 a

64 ‘regiones indigenas, asi como los albergues |
escolares comoc servicios asistenciales de apoyo
para la poblacidn escolar gue vive dispersa."[57]

'Ademas, como responsabilidades adicionales, a dicha

institucidn se le asigna

"La organizacion de la alfabetizacibn Yy
castellanizacidn Qque llevarian a cabo los
promotores bilingues; la vigilancia de las

brigadas de mejoramiento indigena vy de las
procuradurias de asuntos indigenas, y la formacibn
de promotores y maestros bilingues en centros de
integracidén social.”[58]

En 1976, como parte del. programa educativo del gobierno de

—— — " i A U S W o s sSem e St

[57] Hernandez Lopez, Rambn; op.cit.; pag. 118.
[581 Galvan; op. cit.; pag. 47.
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José L.opez Portillao, se elabora el FPlan Nacional de
EducacidnlIndigena PBilingue - Ricultural, y dos afios después, en
1978, se funda 1la Direccidn General de Educacidn Indigena
(D.G.E.I) dependiente de 1la SEF -y sucesora de la DGEEMI- la
cual se encargaria de implementar dicho FPlan de manera
- coordinada con el I.N.I. a nivel local y nacional.

En ésos primeros . afios de vida de la DGEI, su titular vy el

del INI son la misma persona y

"es costumbre que en cada CCI [centro coordinador
indigenistal se instalen las oficinas de 1la
direccidon 'regional de Educacidn Indigena, gque son
los representantes de 1a DGEI a nivel regional. E1l
INI a través del CCI, se responsabiliza de ofrecer
diversos servicios a la poblacidn indigena
(zootecnia, enfermeria, agricultura, salubridad,
etc.) Y la DGEI, & traveés de su direccidn
regional, proporciona el personal técnico
indigena.Es decir, la DGEI selecciona y contrata
al personal indigena vy lo ubica en los servicios
del INI. S8in embargo el servicio educativo es
responsabilidad dnica de la DGEI."[59]

Sin embargo, ésta situacidn ha cambiado. Actualmente el
titular de 1la D.G.E.I. es un profesor indigena y a ralz del
proyecto de descentralizacidon educativa del sexenio de Miguel
de la Madrid y de 1la formacidn de las Unidades Educativas a
Descentralizar (conocidas como U.S.E.D.) cada estado de la
repéitblica en el que habitan grupos étnicos cuenta, en su propia
U.8.E.D. con un Departamento de Educacidn Indigena, jefaturado
por un maestro bilingue.

Los affos setentas se caracterizan por un fuerte impulso a

la educaciodon bilingue y bicultural en gran parte de los palses

de América Latina, pero particularmente en México inspirada en

- . s o Pl e T s o

[59] Calvo, Beatriz y Laura Donnadieu; op.cit.; pag. 114.
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“una corriente del pensamienta y accidn politico-administrativa

pluricuitural".[éO]
Seglin Stéfano Varese y Mumesio Rodrilguez,

"Egta corriente, que propugna formas de pluralismo
étnico se basa en algunas premisas tedricas gue
podemos sintetizar de la siguiente manerat -
"Ayse admite el cardcter marginal de 1las etnias
indias gque generan riquera, pero no participan
equitativamente de sue beneficios. [...1 [611]

"R)Se reconoce  implicitamente que las etnias estan
insertas en 1la estructura clasista de la sociedad
nacional y dentro de 1la misma se encuentran en
condicidn de oprimidas. [...1 [&21]

"C)Se tipifica a Latinoamérica como un area
multiétnica y se plantea el respeto al desarrollo
cultural de 1las diferentes etnias indias, es decir,
el derecho a setr ellas mismas en Sus propios
términos.

"D)Se reconoce el deber que tiene el Estado de
garantizar a las colectividades étnicas el usufructo
de sSUSs territorios, asi como responder a las
demandas de servicios esenciales de las etrias en
términos culturalmente adaptados, y, ademas, crear y
garantizar las condiciones de una plena
participacién politica de 1las etnias en cuanto
tales. "[&31]

El impulso a l1a educacidn indigena bilingue y bicultural en
los affas 70 se hace patente para el caso de nuestro pais cuando

observamos que en ése periodo se realizan mdltiples reuniones
[60]1 Varese, Stéfana y Nemesio J. Rodriguez; "Etnias, indigenas
y educacién en América Latinas: Diagndstico y perspectivas"i ent
UNESCO; Educacidn, etnias vy descolonizacidn (una guia para la
educacidn biling.e intercultural); Vol. I 18 ed.? I.I1.I1. vy
DOREALC; Méxicoj 19833 pp. 3 a S5. 1 '
611 Segdn Varese y Rodriguez, "El Estado, rector y orientador
de la economia, puede y debe asumir la responsabilidad de.
disminuir 1a marginalidad de las etnias, proponiéndose actuar
sobre las estructuras, los instrumentos y los efectos de la
dominacién”. [(Idem; pag. 71.

[62]1 Respecto a éste punto los autores afirman que "Es en el
mercada, en la comercializacidn principal- mente, donde se
expresa la relaciédn de explotacidn, la relacidn de intercambio
desigual. [y agregan qgque éstal situacidn permite identificar
con claridad que las poblaciones indigenas siempre han estado
integradas a 1la nacién, pero en calidad de explota— das
econdmicamente, dominadas politicamente ¥y oprimidas
culturalmente [Idem§ pag. 81

[&631 Idem; pdg°s 7 y 8.
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de diversos grupos de étnicos para discutir,\entre otros temas,
acerca de la forma de llevar adelante una educacidon de caracter
indigena, bilingue y biucultural. Asi, para 1975 se llevd a
cabo el 1 Congreso Nacional de Pueblos Indigenas, en Janitzioj
en 1976 se realizéd 1la I Reunidn de Maestros y Promotores
Indigenas Bilingues en Vicam, Sonora; en el siguiente ahto,
1977, se desarrolld el 11 Encuentro de Frofesionales Indigenas
Bilingues en México, D.F., el 11l Congreso Nacional de Pueblos
Indigenas Yy el I. Congreso de 1la Alianza Nacional de
Profesionales Indigenas Bilingues, A.C. (ANFIBAC).

Todas éstas reuniones contemplaron entre sus objetivos la
bdsqueda de alternativas que pudieran implementarse
conjuntamente con el Estado mexicano para alcanzar el
desarrollo y consolidacidn de la Educacibn Indigena Bilingue -
Bicultural.

La tonica de ésas reuniones en lo referente a la educacidn
es por lo general la misma, por 1o gue puede ser representativo
de ellas 1lo anotado en 1los documentos resolutivos del 1
Congreso de la ANPIBAC, (1980), en los que se afirma respecto a
la educacidn y a la cultura ques

"-La educaciédn que se imparte en nuestras escuelas,
Nno es una educacidn indigena, es una educacibn para
indigenas, instrumentada para reproducir en cada
etapa histérica la dominacidn cultural, la
discriminacién racial, la explotacidn econdmica y la
manipulacidn politica. '
"-Eg tiempo 'de ejercer el derecho de buscar la
educacidn que responda a nuestras necesidades
sociales, linguisticas y econbmicas.

"-Egta educacién debe tener su base en la familia y

en la comunidad % ser indigena bilingue -
bicul tural.
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"-Ya no es tiempo de mads imposiciones de planes y
programas que atenten en contra de nuestra filosofia
y de nuestras formas de ser.
""La educacidn indigena bilingue - bicultural debe
ser reconocida por las leyes, asi como las lenguas
‘vernacul as. '

"No estamos de acuerdo con la forma en que se esta
dando la castellanizacidn en nuestros pueblos,
porque representa un atentado en contra de nuestras
culturas. Las lenguas indigenas deben ser ensefMadas
paralelamente al espafrol.

"Pensar en nuestra educacidén significa que debemos
manejarla desde - los niveles basicos hasta 1los
niveles universitarios.l...]

"La naturaleza de éste plan nos hace resaltar
solamente elementos relacionados con la educacidn y
con la cultura. Esto no quiere decir que no
reconozcamos que nuestro problema fundamental es la
explotacidn econdmica Yy de relaciones de clase y de
etnia, comoc 1lo admite el gobierno ‘actual. Como
promotores vy maestros indigenas bilingues, pensamos
que la cadena tiene que romperse por algdn lado. La
educacidn propia, instrumentada por el indigena, es
una alternativa."l[641]

Ahora bien, es imposible negar gue el proyecto de educacidn
indfgena bilingue - bicultural ha tenido un avance espécta:ular
tanto cuantitativa como cualitativamente en la década de los
ochenta, adn cuando 1los problemas para la aplicacibn deléste
tipo de educacidn han sido también ENormes.

Ast,

"Durante el periodo lectivo 1980-1981, el sistema
atendid a 380,680 niffos en edad escolar, con una
graduacisdn de 19,191 alumnos que terminaron el 68
affo. El servicio se impartid en 4,677 escuelas
primarias bilingues atendidas por 13,874 maestros
y promotores bilingues. La cobertura atendia en
materia de educacidn primaria bilingue bicultural
en nuestras areas de trabajo, el &67%Z de la demanda
existente para el periocdo 1980 — 1981. De los 86
grupos ling.isticos que registra, oficialmente, el
Instituto Nacional Indigenista, se atienden 51 en

[641 ANPIBACS op. cit.; pag’s 266, 267 y 268.
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educacién primaria bilingue bicultural."[&5]

Y ya para 1986 se habla de la existencia de mds de 32,000
maestros bilingues distribuidos por todo el pals.[é&6]

Por otro lado, como resultado de la politica denominada
"indigenismo de participacién”, impulsada por el gobierno de
José Lopez Portillo y de 1los planteamientos del sexenio de
Miguel de 1la Madrid por construir una educacidn "de y para los
indios de México", se derivaba la necesidad de que el impulso Yy
la direcciﬁn ‘de éste proyecto educativo esfuviera a cargo de
los propios profesionales indigenas, por lo cual, actualmente,
a la cabezé de 1la Direccidn General de Educacidn Indigena se
encuentré un maestro indio, vy los departamentos de educacion
indigena de las Unidades Educativas a Deséentralizar (USED) en
los distintos estados de la repdblica también estan comandados
por profesores indios de las diferentea etnias, existen
Jefaturas de Supervisidn Escolar asi como escuelas bilingues
especificas para cada una de las etnias de é&sos Estados, cuyos
jefes de zona, supervisores,'directores de escuela y maestros
s0on pfnfesnres bilingues, que, al menos en su mayoria, conocen
y manejan tanto el espaffol, como su lengua materna.

£6S]1 DGEIj;"Informe anual de labores 1980-1981 del Frograma de
Educacién Preescolar Biling.e y FPrimaria Biling.e Bicultural
para todos los niffos indigenas {(castellanizacidén)j; SEP; M&iicos
19813 pag.28.EntHernandez Lopez Raméni op.cit.jpag. 121. En la
misma obra y pagina se seflrala quet'Los grupos ling.isticos no
atendidos son los siguientestel kikapd, en el Estado de
Coahuila; el Chuj vy Jacalteco en 1la frontera de México -
Guatemala, el ocuiteco en el Estado de México y el pima alto en
el Estado de Sonora."[For ser hablados por grupos muy reducidos
de adultosl

L6461 Informacidn ofrecida en la introduduccién y conclusiones
del "Encuentro Nacional sobre Educacidén, Desarrollo e ldentidad
Cultural de 1las Comunidades Indigenas de México", organizado
por la D.G.E.1. em la Ciudade de México en octubre de 1986.
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Ademas, los programas de apoyo a la Educacidn Indigena
Bilingue - Bicultural se incrementaron y diversificaron para
cubrir los siguientes aspectos: educacidn preescolar bilinguej
educacidn primaria bilingue ~ bicultural; albergues escolares
de educacion indigenas programa productivo en escuelas
alberguei‘ programa de recrientacion del sistéma de operacibdn de
albergues escolares; apoyo radiofénico bilingue, programa de
educacidn y capacitacidn de la mujer indigena y los centros de
integracidén social.[&7]

Es de gran relevancia agregar a 1lo anterior que a la
D,G,E, I, se le asignd la responsabilidad de elaborar la
estrategia para el desarrolle curricular de 1la Educacidn
Indigena Bilingue - Bicultural (EIEBB), asi como los planes y
programas de estudio para ése sistema educativo. |

Para 1la realizacidn de dicha labor se conformd, a partir de
1984, un equipo de trabajo constituido por profesionales
indios, maestros indigenas de distintos grados escolaress‘y
etnias de nuestro pais, persénal técnico indigena vy mestizo de
esa Direccidn educativa y de otras instancias de la SEP, asi
como por algunos pedagogos vy antropdlogos del Centro de
Estudios Educativos (CEE) vy dé 1la UNAM.

Dicho equipo trabajd de manera coordinada en la elaboracidn
de la propuesta con cierta division del trabajo a su in;erior:
el personal de 1la DGEI, ademds de dirigir el proyecto elabord
los Planes y Programas de la propuesta curricular para la EIBB;
El CEE. disetd los "Cuadernos -— Guia para la Educacidn Indigena

[67]1 Véase la obra citada de Hernandez Lopez Ramdn para conocer
los planteamientos y avances fundamentales de éstos proyectos.
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Bilingue - Bicultural“. para preescolar, primero y segundo de
primaria, concebidos como instrumentos pedagégico — didacticos
que permitirfan aplicar en la practica dicha propuestaj por su
parte, la UNAM jugaria el papel de asesor del proyecto.

| La propuesta curricular para 1la E.I.B.B; se enmarcaba
inicialmente dentro del proyecto &el entonces secretario de
educaciodn, -Jesds Reyes Hercles- por desarrollar en México una
- educacidn basica de 10 affos, la cual ébarcaria un.aﬁo de
preescolar, los seis' grados de la primaria y los tres affos de
secundaria, adémés de una propuesta curricular éspecifica para
las ciudades, otra para el campa vy una mas para €l sector
indfgena, las cual es, por supuesto, . tendrian elementos
metadoladgicos vy de contenido comunes entre sl. En éste sentido,
tante 1los planes y programas, como los propios‘cuadernos —Vguia
para la E.I.B.B. partian desde el preescolar y pretendian, en
un inicio, abarcar ésos primeros 10 afios de la educacidn.

Sin embargo, tanto la muerte de Reyes Heroles, como 1as»
rastri:cionés presupuestalez a nivel nacional que se agudizaron
a ratz del terremoto de 1985, truncaron el proyecto de
desarrollo de la educacidn basica de 10 affos vy en cierto
sentido impidieron que la nueva propuesta de educacidn indigena
se‘ aplicara a nivel nacional antes de concluir el sexenio, como
se habia blaneado originalmente.

El instrumento que dirigira la accién del maestro bilingue
para la aplicacidon y el manejo de los planes y programas
indigenas se denomina '"Cuaderno - Guia para 1la Educacidn

Indigena Bilingue - Bicultural". En &1 se proponen lineamientos
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pdagdgicos para que el profesor indio pueda desarrollar una
actividad docente 1ligada a las necesidades e intereses de los
grupos indigenas; se dota al profesor indio de una metodolagia
sencilla para que, éste pueda recuperar y sistematizar 155
elementos culturales y 1los del conocimiénto prnpio‘\de las
distintas etnias del pais, a fin de integrarlos como
"contenidos eétnicos generales'"y "contenidos gtnicos
especificas"lé81 al curriculo del niffo indigenaj; ademis se
ofrecen  al maestro bilingue algunos elementos que le permiten
propjciar la idincorporacidon de 1los distintos miembros de la
conmunidad al proceso educativo de los nifros.

De hecho, los objetivos fundamentales del "Cuadernoc - Guia"
pueden resumirse en los siguientes puntos:

¥ Durante preescolar y primero de primaria, la ensefanza se
. harda en lengua materna; el éprendizaje del espaffol, como
segunda lengua, se inciard a mediados del segundo abto de
estudios.

¥ La educacidn partira 'de lo propio a lo ajeno, de lo
particular a 1lo general, de lo concretoc a lo abstracto; sera
una educacidn que vaya de 1lo indigena a lo naciohal, de lo
mexicano a lo universal. | |

¥ En el Cuaderno - Guia‘se proponen lineamietos para que el
maestro transforme los divesos sucesos de su comunidad en

[68) Como se verd de manera detallada en el tercer capitulo de
éste trabajo, la propuesta curricular indigena se plantea el
manejo de tres tipos de contenidos: a)contenidos de caracter
nacional vy universal, que comparten todos los niffos mexicanos y
se encuentran plasmados en los libros de texto vigentes hoy en
diaj blcontenidos étnicos generales, comunes a todos los nitios
indigenas del pais; y cl)contenidos étnicos especificos propios
para cada uno de los 56 grupos indigenas de Mexico.
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acontecimientos educativos, 1o cual le permitird partir de lo
conocido a lo desconocido,-de lo concreto a 1o abstracto.

2 Se plantea desarroilar una educacidon tal, que provoque un
aprendizaje significativo mediante el tratamiento de temas,
acontecimientos o problemas de su comunidad gque sean de interés
para el niffo de acuerdo a su edad.

¥ Se genere una metodologia de enseffanza —.abrendiiaje que
propicie el desarrollo de actividades en las cuales los niffos
puedan observar, analizar, e interactuar con el objeto de
estudio.

¥ La educacidn serd generada por la comunidad educativa, es
decir, por la participacidén de los niffos, los maestros y los
diversos miembros de la comunidad: padres de familia, anéianos,
autoridades civiles y religiosas, curanderos, etc.

¥ A través de las actividades de investigacidn se iran
sistematizando 1los conocimientos cientificos, técnicos y los
relativos a su propia organizacidn social y comunitaria, los
cuales se convertirdn en los cantenidbs étnicaos especifitos de
la educacidn indigena.

£ Por dltimo, en el Cuaderno - Guia se propone que la
educacidn indigena bilingue - biéultural tenga un curriculo
flexible que se ira enriquéciendo dia a dia con aquellos
contenidos ique, nifos, comunidad vy maestros, consideren
necesarios de incorporarse; sin perder nunca de vista que
existen también una serie de contenidos nacionales que no
pueden sustituirse, ya que el joven indigena que desee

continuar sus estudios en cualquier .escuela del pais debera




75
1er la preparacién para'pnder acceder a ella.

8in embargo, no sin tristeza debemos aclarar que el
sarrolloc de la propuesta curricular propia para los 5&6 grupos
itgenas de nuestro pais., quedd truncada en su esencia debido
los nuevos lineamientos de la Secretaria de Educacidbn Pdblica
s810 algunos de sus planteamientos quedarén integrados a la
puesta del curffculo para la educacidn preescolar y primaria
» estd desarrollando la S.E.F. para aplicarse nuevamente a
‘@l nacional.

Debido}'a‘\égas circunstancias, al menos en el sexenio que
ba de: concluir, la propuesta currieular para la educacién
fgena bilingue - biculturai guedd de nueva cuenta relegada a

plano experimental y no logrd extenderse hacia las 56 etnias
os 322,000 maestros bilingues y sus escuelas.

De cualguier manera, la D.G.E.I. esta reélizandn desde 1986
la fecha, un proyecto ‘de aplicacién y seguimiento de la
puesta entre las escuelas, niffos y maestros tlapanecas,
onacas, nahuas vy mixgs, mientras que el Centro de Estudios
cativos en ése mismo  periodo ha venido implementando de
pra experimental el "Cuaderno - Guia para 1la Educacibn
fgena Bilingue - Biéultural" como un instrumento
sdolégico que permitird al maestro integgar "contenidos
icos espectfi&os" en los marcos de una u otra propuesta,
e los.maestros tzeltales del Estado de Chiapas vy en la zona
2lar mazahua del Estado de M&xico.

Ahora bien,. dado 1o novedoso de la propuesta por un lado vy

ando en consideraciédn la relativa juventud del magisterio
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bilingue en nuestro 'pais, me parece que tiene relevancia
elaborar como trabajo de tesis profesional una inQestigacion
espectfica centrada en el analisis tanto tedrico como el que
resulte del trabajo de campo, tendiente a desentraﬁar‘el papel
que juegan los maestros indigenas como intermediarios entre las
ctomunidades indias y la nacidn.

Este trabajo de tesis se enmarca dentro del pfoyecto
- general de evaluacidén vy seguiﬁientn de la propuesta del
"Cuaderno - Guia" en la zona mazahua del Estado de Méexico, vy
pretende basarse fundamentalmente en la observacidn directa del
trabajo de 1los maestros bilingues dentro y fuera del aula, asi
como en los cursos de capacitacidn para el manejo y aplicacidn
de dicﬁo instrumento y, por supuesto, contempla el andlisis de
ése problema desde la perspectiva tebrica,i todo lo cual se

desarrollard en los capitulos subsiguientes.




la ~ educacién occidental que
hemos recibido en la escuela,

nos ha motivado a  buscar
mejortas econdmicas, pero
también nos ha  sacado de
nuestras comunidades, hemos

abandonado a nuestras familias y
muchos hermanos se averguenzaan
de nuestro origen y de nuestra
cultura.

La mayorita de nosotros que
recibid ese tipo de educacion
queremos ser ladinos, mbobo
decimos en hffahMd. FPerdemos la
relaciédn con 1la tierraj es mas,
perdemos la fé en nosotros
mismos, creemos que la cultura
hlahffd no tiene validez porque
asi 1o han dicho las gentes que
no hablan nuestra lengua ni
conocen nuestra cultura. Nos
olvidamos de que el sistema
socioecondomico que impera en
nuestra patria nos margina por
ser indios.

Gilberto Claro Moreno y
Marcelinc Botho Gaspar

(Maestrosz otomies)




EL PAPEL DEL MAESTRO BILINGUE COMO INTERMEDIARIO ENTRE

LAS ETNIAS Y LA NACION

Eﬁ el "Plan Nacional para 1la Instrumentacion de la Edu-
caci®dn Indigena Bilingue - Bicultural” presentado en diciembre
de 1979 por 1la Alianza Nacional de Profésionales Indigenas
Bilingues, A.C. (ANFIBAC), &l Lic. José Lépez Portillo,
entonces presidente constitucional de México, 1los maestros
kindtgenas declaran que

"desde 17964 nuestra participacién en el sistema

educativo nacional. ha sido en el plano de
instrumentao, de ob jeto, en el papel -de
intermediarios entre la '"cultura occidental y las
culturas indigenas, entre el conocimiento y las

técnicas occidentales y el conocimiento y las
técnicas indigenas, intermediarios entre el estado
y nuestras propias comunidades."[&%1]

Y mas adelante, contindan diciendo que

"A nivel castellanizador, maestro o promotor, nas
encargamos de realizar tareas diseffadas por el

Estado, a usar libros, cuadernos de trabajo,
planes y programas elaborados por técnicos no
indigenas, actividades que han programadoc los

intelectuales o especialistas”,

. — - s s s s e T

[&49] ANFIBACS "Plan Nacional para la insfrumentacibn\;dé la
educacidn indigena bilingue bicultural”; en el apéndice des
ANPIBAC; Los__Indigenas _y _su _politica educativa (I__Congreso
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Nacional)i Mimeo; México, 1980, pag. 212 a 2853 p. 224.
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Como complemento de 1o anterior en el documento se sefrala
ques

"A nivel de directores de escuela, supervisores,
directores regionales y coordinadores, somos los
responsables [del hacer cumplir las Oordenes de
quienes tienen la desicidn en sus manosi nuestras
funciones son mas de caracter administrativo gue
teécnico, ...3. En Fin, somos un instrumento al
servicio del aparato burocratico de la sociedad no
indigena, un instrumento muchas veces en contra de
nuestra propia gente, en contra de sus luchas, sus
aspiraciones, sus reclamos”".{70]

Asi, vemos que el papel desarrolladeo por los maestros
indios en el proyecto educative bilingue-bicultural, es el de
instrumentadores de la politica educativa oficial sin una
participacién real en el desarrollo de un proyecto educativo de
cardcter  indigena, bilingue vy bicultural que efectivamente
responda a las 'condiciones, demandas y necesidades reales de
las comunidades indias de Meéxico, hecho que en éste y otros
muchos documentos de 1las organizaciones indigenas se reclama
explicitamente.

En éste sentido, la ANPIBAC sefala que

"al nivel de las decisiones sobre los praoblemas
que afectan al indigena, en materia educativa o en
programas de desarrollo, no existe participacidn
real o igualitaria dentro del sistema, ni siquiera

al nivel de subdirector o jefe de departamento, en
instituciones dedicadas a éstos programas. Nuestra

participacidn hasta ahora sigue siendo
condicionada al papel de gestor, de fuerza de
presidn, de caonciliador o el papel de

justificador, a través de la Alianza Nacional de
Profesionales Indigenas RBilingues, A.C. (ANPIBAC),
0o a través de los Consejos de FPueblos Indligenas,

cuando deben ser éstas prganizaciones las
encargadas de plantear la politica propia del
indigena Yy organizar las acciones para el

desarrallo de las comunidades."[{711
[70] Idem; pag. 226.
£711 Idem, pag. 226 y 227.




80

Creo que éstas afirmaciones son véli&as hoy en dia adan
cuando algunos profesionales indios han participado de manera
activa en el desarrollo de la Educacidn Indigena Bilingue y
biculturali (EIBB).[721]. Asi, por ejemplo, vemas que la
Direccidn General de Educacidn Indigena es encabezada por
profesionales indios, 1los cuales, entre otras acciones, han
diseffado 1los planes y programas de la EIBB para preescolar vy
primaria, vy establecido 1los criterios para el diseffo de los
"Cuadernos Guia para la Educacion Indigena Bilingue -~
Bicultural®" correspondientes a preescolar, primero y segundo de
primaria, que pretenden ser loe.instrumentas metodoldgicos que
mane jen los maestros indigenas para poder aplicar en la
pradctica esa propuesta curricular.

_Sin embargo, <€i analizamos el cardcter que se pretende
imprimir a eéste currriculo, veremos que las tareas gque deben
asumir los maestros bilingues para llevarlao adelante son
enormes y muy complejas, y dgmandan de ellos un gran esfuerzo
organizativa, de trabajq con las comunidades Ys por supuesto,
de tipo técnico y profesional.

La propia ANFIBAC en el documento antes MEncionado, seffala
quet

"La educacidn que buscamos es aquella que nos
permita volver a nuestros pueblos, [...1
desarrollar nuestra cultura y nuestra ciencia,
[...]1 resolver nuestras necesidades vitales, que
nos auxilie a aprovechar mejor 1a tierra, a no

depender de 1los empleos, que nos permita vivir
entre la naturaleza, f[...]1 fabricar nuestros

[72] En adelante denominaremos a la Educacibn Indigena Bilingue
Bicultural con las siglas "EIEB".
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propios satisfactores, £...13 combatir la

explotacidn, la miseria y la manipulacidn, y a
participar efectivamente en la construccidn vy

definicidn del pais".L[73
Mag alld de este planteamiento general, los profesionales
indios definen las caracteristicas especificas y concretas de
la EIBB. Asi, dicha educacidn sera:

"I. Indigena, porgue debe ser instrumentada por
los propios indigenas, segdn las necesidades del
desarrolloc vy teniendo como base la cultura propia,
los conceptos del mundo y de la vida de los grupos
indigenas, [ésta deberdl] favorecer la formacidn
del hombre vy la comunidad dentro del respeto a la
naturaleza, asegurar la existencia de la familia y
la comunidad indigena, y el predominio de los
intereses de 1la colectividad, haciendo converger
en ellos los intereses del individuo.

"I1I.. Bilinque, por el hecho de gue contemplard, de
la misma forma que en el caso del castellano, la
enseffanza de 1la lectura, escritura y estructura

linguistica vy gramatical de las lenguas indlgenas;

[garantizaral la enseffanza, reforzamiento Y
desarrollo de las lenguas verndculas [... en donde
actualmente se hablan Y tambienl en las

comunidades donde se han perdido.

“I11. Bicultural, porque se ensefiard en primer
término 1la filosofia y objetivos de los indigenas,
su cultura y valores cientificos, utilizando de
preferencia la metodologia que ha permitido a los
grupos indigenas sobrevivir a los embates de la
colonizacién vy al proceso <civilizatorio>. Sabre
esta base, se enseffaradn los valores filosdficos de
otras culturas, 1los objetivos, conocimientos vy
tecnologias gue favorezcan el desarrollo del
hombre, la sociedad y la naturaleza, [asi mismo se

aprovecharanl la metodologia y 1las formas de
evaluacian que sin atentar contra 1la cultura
indigena, me joren el proceso y la calidad

educativa.l741]
Respecto a la educacidon indigena bilingue bicultural los

profesionales indios agregan que:

731 ldem, pp.234.
[74]1 ldem,pp.234, 235 y 234. (subrayados mios)

fw e = Ry s,
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"egsta nueva educacidn no solamente [es validal
desde el punto de vista humano o desde el angulo
de la bdsgueda del desarrollo, sino también desde
el punto de vista técnico; esto es, que hay que ir
de 1lo facil a 1lo dificil, de lo conocido a lo
desconocido, de 1lo concreto a lo abstractoj; por
tanto la educacidn debe partir de 1la lengua
indigena y de la cultura propia”,[{75]
para dirigirse vy vincularse en un segundo momento a la lengua

oficial, asl como a la cultura nacional y universal.

Ahaora bien, tanto los documentos de los propios maestros
indigenas, como 1la aplicacidn en la practica de la propuesta
curricular indigena, nos llevan a plantearnas como hipdtesis de
trabajo que actualmente, los maestros bilingues juegan un dgble

papel contradictorioc en si mismo:?

1.- Por un lado, contribuyen a reproducir las condiciones
ideolbgicas Yy sociales imperantes en nuestro pails, y
especlificamente, las relaciones de opresidn de 1la .cultura
nacional frente a la cultura indigena.

Asi, el maestro indigena jugara el pabel de "reproductor®
de la cultura nacional al interior de su etnia debido a su
insersidn en el sistema escolar nacional que por definicidn se
propone construir un proyectoc de -nacian por encima de las
propuestas culturales vy educativas de las etniasj por su
responsabilidad de aplicar 1los planes y programas educativos
oficiales entre 1los niffos de las escuelas y comunidades indias
en los que los contenidos y la lengua nacionales tienen

T —— —n s G U T ey e ke Pt el s s

L75]) Idem, pp. 234, 238 y 276,
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prioridad sobre los étnicos; ademas, su propia practica docente
por lo general, pone un mayor énfasis en las rutinas,
reglamentos, disciplina o habitos que que preparan al
estudiante para el trabajo, que en los contenidos en general, y
los conocimientos .y practicas propiamente indigenas en
particularj sin olvidar que en su propia vida cotidiana han ido
ganando un espacio de cada vez mayor importancia el eépanol
como lengua, pero también 1la vestimenta, ;a alimentacidn, y

hasta las costumbres propiamente meztizas.

2.- Contradictoriamente a 1lo anteripr, el trabajo docente
de los ﬁrufesores indios esta propiciando una forma
participativa vy critica de vinculacidn de la comunidad india
frente a sus escuelas vy a los proyectos eduéativos que éstas
ofrecen, asi como una concepcién que entraffa respeto vy
autoestima de los niffos frente a si mismos en tanto indigenas.

Ast , su estrecha vinculacién con los nifios Y _las
comunidades: padres de familia; ancianocs, autoridades civiles y
religiosas, etc, ha desatado una forma mas participativa y
critica de vinculacidn de 1a comunidad india frente a sus
escuelas, Yy estd generando nuevas concepciones y demandas de
los grupos indigenas frente a la educacidn escolarizada, ya sea
por 1la exigencia de la implantacidn de los programas oficiales
y la enseffanza exclusiva del espafiol, o por el reclamo de un
trabajo docente que desarrolle la lecto - escritura de la

lengua autéctona y 1a introduccidn de contenidos educativos

propios de la cultura indigena. Ademds, la relaciaén permanente
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con un maestro que, por su origen' étnico maneja la lengua
autéctaona y cuenta con el conocimiento de la cultura de su
etnia, no solo estrecha 1los lazos entre escuela Yy cnmunidad
sino gue permite una mayor comunicacidn entre alumnos vy

maestros, y fortalece la identidad étnica en los nikos.

Para entender el doble papel que juegan los profesores
bilingues en tanto intermediarios entre las etnias y la nacidn,
debemos remitirnos al analisis que desde distintas perspectivas
tedricas se ha hecho sobre la escuela y acerca de los maestros

y su practica docente, por 1o cual analizaremos:

X La caracterizacidn qgue hacen diversos autores acerca de

la escuela y del trabajo del maestro como uno de los actores

principales de 1la institucidn escolarid asi, mencionaremos a
Bourdieu, Passeron, Berger, Luckmann, Tedessco, Parra, vy
Borssoti, para quienes, entre otros tedricos, 1la escuela

contribuye a propiciar las condiciones para la reproduccidén de

la cultura de la clase en el poder.

4 Asimiemo intentaremos retomar algunos elementos que
Gramsci naos ofrece para el andlisis de los "intelectuales" con
el objeto de ubicar al maestro bilingue como un trabajador
intelectual al servicio del estado, como un constructor de la

"hegemonia”" que no sdlo impone la politica educativa y cultural
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de dicho estado entre los indios sino que también lleva hacia
éste las propuestas y demandas indigenas.

1

. ¥ Con objeto de redondear la fundamentacion teédrica de
nuestra hipétesis de trabajo intentaremos hablar del papel del
maestro indigena como constructor de un nuevo estilo de
relacidn entre las etnias y 1la nacidn retomando algunos
elementos tedricos de autores como Giroux, Aplle, Safa o Garcla
Canclini para quiehes la escuela no so6lo constituye una
instancia de reproduccion de la cultura dominante, sino que en
ella se introducen también elementos culturales de las clases

subalternas, 1o cual ellos han denominado como "resistencia

cultural®,

¥ Por altimo intentaremos acercarnos a la caracterizacibdn
que hace Gramsci de la escuela y del maestro, asi como sSus
propuestas en torno a la necegidad de conformar un nuevo tipo
de escuela vinculada a 1la lengua, la cultura y el folklore
pbpular, para podér hacer las comparaciones entre las
alternativas gramscianas respecto a la educacidn escolarizada y
la propuesta curricular indigena bilingue bicultural, a fin de
;ancluir con una caracterizacion del maestro gque se requiere

para llevar adelante una educacidn de éste tipo.

El desarrollo del marco tedrico en la forma planteada nos

dard cierta 1luz para el anadlisis de nuestra informacibn de
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campo, @l cual se centrard en tres aspectos:

¥ Andlisis de 1la propuesta curricular del "Cuaderno Guila

para la Educacion Indigena Bilingue - Bicultural®j

¥ Andlisis de las propuestas de los ”nﬂcieos de trabajo”
el aborados por los maestros mazahuas para su aplicacidn en
elaula, es decir, de unidades para el desarrolloc del procesao de
enseffanza - aprendizajé que que contemplan el mane{p,,de
"contenidos eétnicos especificos"” y que fueron‘diseﬁadas durante
los primeros acercamientos de dichos profesores al "Cuaderno -

Gula®”;

¥ Asi como el andlisis de las "observaciones de clase"
realizadas durante el trabajo de seguimiento de la aplicacién
del “"Cuaderno - Guia” entre 12 escuelas de la zona escolar

mazahua del Estado de México.

De manera gque para iniciar la discusién sobre el pfoblema
que nos preocupa  mencionaremos .que, a reserva de los matices
que unos u otros autores podrian imprimirle al papel gue juega
la escuela entre las clases dominadas de la sociedad, los
profesores bilingues describen, en ssus propios términos las
consecuencias que trae consigo la presencia de ellas en las
comunidades indigenas. En éste sentido, en las conclusiones del
12 Seminario de Educacidn Bilingue - Biculturél que llevaron a

cabo los maestros indigenas organizados leemos que
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"uno de los agentes de éste sistema, el menos
‘visto y al parecer el mas inocente, el sistema
educativo, ha influido de tal manera [en las
comunidades indigenasl gue los jovenes sdlo
piensan en su éxito personal, sin importarles la
vida de la comunidad; no respetan ya al anciano, a
"las autoridades ni a los padres;s la educacidn ha
refaorzado el hecho de tener verg.enza de nuestra
propia cultura, de la lengua, tradiciones y formas
de viviry nos ha hecho flojos porque ahora ya no
gueremes trabajar la tierra, preferimos abandonar
la comunidad para aventurarnos en la ciudad donde
nas convertimos en los celadores vy policlas
auwiliares, en "chalanes", en empleados mal
pagados en las fabricas o en personal de
servidumbre; o se cae, en el caso de la mujer, en
la prostitucidn y en la delincuencia, en el caso
del hombre.” [761]

Ast, los indigenas hablan de la escuela comoc una
institucidn que ha desatado un proceso de cambio vy hasta
destruccion de las formas culturales y de vida que hablan
logrado conservar generacian tras generacidn, lo cual
constituye un fendmeno que ha sido tratado por diversos
tedricos de la educacidn desde distintas prespectivas .

En éste sentido, para algunos autores, la escuela es una

instancia destinada a la reproduccion de la cultura de la clase

dominante, para ellos,

"el sistema educativo es conceptualizado [...1
como un campo desde el cual se opera en forma
sistematica para la imposicidon de un orden
cultural gue, desde el momento en que se impone a
través de la accién pedagdgica escolar, adqquiere
la legitimidad vy el caracter de un orden cultural
dominante."[771
[761 Garduffo Cervantes, Julios El final del silencio.
{Documentos indigenas de México); 228 ed.i Premid ed. y Ediciones
del Centro Cultural Mazahuaj México; 19855 pag’s 70 y 71.
L7771 Tedesco, dJuan Carlos y Rodrigo Parrai "Marginalidad urbana
y educacidn formal (planteo del problema y perspectivas de
anadlisis)"y en: Parra, Rodrigoc, Germadan W. Rama, et.al.; LA
EDUCACION POPULAR EN AMeRICA LATINAS Ed. Kapelusz
(UNESCO-CEPAL-PNUD) ; Col. Biblicteca de Cultura Fedagdgicaj
serie educaciaon y sociedad; 128 ed.i Argentinaj 19845 Fag. 98.
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De acuerdo a Giroux, uno de los principales representantes

de ésta concepcidn es Rourdieu, para guien

Las

nociones de cultura y. capital cultural son

centrales [...]1 en el analisis de cémo funcionan los
mecanismos de reproduccidn cultural en las escuelas.
Bourdieu argumenta que la cultura gque se transmite en
la escuela se relaciona con las diferentes culturas que
conforman la sociedad en su conjunto en tanto que
confirma la cultura de . la clase dominante mientras que,
al mismo tiempo, des-confirma las culturas de otros
grupos. Esto se vuelve mas comprensible mediante un
andlisis de la nocién de capital culturali: los
diferentes conjuntos de elementos cultuwrales vy de
competencia linguistica que heredan los individuos a
través de los limites de la clase a la gue pertenece su
familia. Un niffo hereda de su familia conjuntos de
significados, atributos de estilo, modos de pensar,
tipos de inclinacidn gue reciben un status y un valor
social determinado de acuerdoc con lo Que la clase o
clases dominantes califican como el mads valioso capital
cultural. (781

En

Bourdieu:

éste sentidao, Giroux continda diciendo que para

"las escuel as juegan un papel especialmente

importante en 1la legitimacidn y reproduccidn del

capital cultural dominante. Tienden a legitimar
ciertas formas de conocimiento, modos de hablar y
modos de relacionarse con el mundo que aprovechan
el tipo de familiaridad vy de destrezas que sbdla
ciertos estudiantes han recibido de  sus
antecedentes familiares Yy de sus relaciones de
tlase. Los estudiantes cuyas familias s6lo tienen
una. leve conexidn con el capital cultural
dominante estan en obvia desventaja."[791

0 para describir éste fendmeno en las propias palabras de

Bourdieu:

-—— e e . ——

£781 Giroux, Henry A; "Teorias de 1la reproduccidn y 1la
resistencia en la nueva sociologia de la educacidni un analisis

critico"s

ent Revista Cuadernos Politicosi copia fotostaticaj

pag’s 36 a 653 pag. 38.
{791 ldemi pag. 39. o
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"La cultura de 1l1la é&lite estd tan cerca de la
escuela que 1los niffos de 1la clase media baja
(forzozamente 1los de la clase trabajadora agricola
@ industrial) pueden adquirir, pero sélo mediante
un gran esfuerzo, algo que le esta dado a los
niffos de lasg clases cultas -estilo, gusto,
ingenio-, en suma, aquellas actitudes y aptitudes
que parecen naturales entre 1los miembros de las
clases cultas vy naturalmente que se esperan de

‘ellos precisamente poirque {en el sentido
etnolodgico) ellos son la cultura de ésa clase"
[8al

Al respecto, en el texto La__reproduccidn Bourdieu vy

Passeron afirman quei

"uno de los efectos menos percibidos de 1la
escolaridad obligatoria consiste en que consigue
de 1las clases dominadas el reconocimientoc del
saber y del saber hacer legitimos (por ejemplo el
derecho, 1la medicina, la técnica, las diversiones
o el arte), provocando 1la desvalorizacidan del
saber y del saber hacer que esas clases dominan
efectivamente (por ejemplo, derecho
consetudinario, medicina doméstica, técnicas
artesanales, lengua y artes populares y todo lo
gue enseffa la <Jescuela da la bruja'y el pastor>,
segdn expresion de Michelet) vy formando de é&se
modo un mercado para 1los productos materiales y
sobre todo simbélicos cuyos medios de produccidn
(en primer lugar los estudios superiores) son casi
monopolio de las clases dominantes (por. ejemplo
diagndstico médico, consulta juridica, industria
cultural, etc.).” [811].

Al analizar la relacidn que se establece entre las
comunidades indigenas y las escuelas nos encontramos con gue en
algunas ocaciones se constata un evidente rechazo de algunos de

los padres de familia o de localidades enterés por enviar a sus

(801 Bourdieu, Pierre; "fa escuela como fuerza conservadorai
desigualdades escolares y culturales"; eni: Patricia de Leonardo;
LA NUEVA SOCIOLOGiA DE LA EDUCACI&N; 18ed.; Ed, E1 Caballito -
SEFP (Col. Biblioteca Pedagégical); Méxicoi 19865 pp. 103 a 129%
padg. 120. (Subrayados de los autores).

(811 Bourdieu, Pierre vy Jean-Claude Passeronj "LA RERPODUCCION
(ELEMENTOS PARA UNA TEORiA DEL SISTEMA DE ENSENANZA), 22ed.; Ed.
LLAlIA; Barcelona, EspafYa; 19815 pag’s 82 y 83.
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hijos a las escuelas bilingues, lo cual podria explicarse, en
los términos plahteados por Bouwrdiew y Passeron, como una
reaccion ante un tipo de escuela que‘en lugar de proponerse
enseffar entre los niffos los conocimientos y saberes "legitimbs”
de la cultura dominante, se plantean utilizar la lengua materna
y los conocimientos propios de 1la etnia en el proceso de
enseffanza — aprendizaje.

8in émbargo, dentro de 1las comunidades indigenas que
podriamos denominar como "mas tradicionales", vy que pbr lo
general se encuenfran en sitios distantes de 1los grandes
pueblos y de las ciudades, nos encontramos con que la escuela,
-adn siendo bilingue- no es aceptada como una institucién
"legitima”, en tanto que no transmite conocimientos, saberes y
hasta valores considerados como "legitimos" vy si desarrolla
propuestas edgcativas muy distantes de sus particulares formas
de ver vy entender el mundo.

De manera que el intento por construir, una escuela
dirigida a> los indigenas de tipo bilingue - bicultural,
constituye un esfuerzo por darle a la escuela legitimidad. El
problema radica en "indigenizar" la escuela, en que ésta tenga‘
una funciohalidad que rebase la enseffanza de la lecto-escritura
en espaffol vy de las operéciones basicas de la aritmética, para
convertirse en una institucidn en la que también se transmitan
Yy en;eﬁen los valores y saberes propios de las étnias.

Ahora bien, paralelamente a 1la descalificacidn de los
:onocimientos y saberes de las clases subalternas, se presenta

segdn Bourdieu y Passeron el fentomeno de la "autbexclusibn", el
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cual toma su lugar en el momento en que los estudianteé, por si
mismos, deciden salirse del sistema educativo escolarizado para
integrarse, 1la mayorla de las veces, a agquel sector del mercado
de trabajo al que pueda acceder con los estudios que posee.
En éste sentido, dichos tedricos seffalan ques
"en todos los casos, el principal mecanismo de la
imposicion del reconocimiento de la cultura
dominante como cultura legitima Y del
correspondiente reconocimiento de 1la legitimidad
de la arbitrariedad cultural de 1los grupos o
clases dominadas reside en la exclusidon, que quiza
no tiene nunca tanta fuerza simbdlica como cuando
toma la apariencia de autoexclusidén. Todo sucede
como si la duracian legitima del trabajo
pedagdgico que se concede a las clases dominadas
estuviera objetivamente definida como el tiempo
necesario y suficiente para que el hecho de la
exclusidn tome toda su  fuerza simbbdlica, O sea,
para gue aparezca a los que la sufren, como la
prueba de su indignidad cultural y para que nadie
pueda aducir ignorancia a 1la ley de la cultura
legitima."[82]
8in embargo seria muy pretencioso afirmar que, cuando
existe un rechazo a 1la escuela bilingue, este se debe
exclusivamente a suUs propuestas educativas o por los
conocimientos que se imparten en ellas, dado que gran parte de
esas comunidades no conocen las planteamientos basicos de la
educacidn bilingue - bicultural, y a la escuela se le asigna un
pabel de cardcter instrumental, -sea ésta indigena, estatal o
federal-— en el que 1las tareas que son concebidas como:
inherentes a 1la institucidn escolar son el ensefiar a los nifios

a leer y escribir en espaffol, asi como el manejo de los numeros

y de las cuatro operaciones basicas.

{8231 Idemi Pag. 82.
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De manera gque, otro factor que pudiera influir en la

terminacidn de una actitud de rechazo hacia las escuelas'

lingues no sdélo de parte de algunas comunidades indias, sino

mbien de 1los maestros estatales y federales y hasta de.

versas instancias de 'la SEFP, lo constituye el lugar gue
nbédlica o practicamente ocupa 1la propuesta curricular
lingue - bicultural comoc un dltimo eslabén dentro de la
sructura de lo que, en términos de Bourdieu, pudiera
1stituir el "plan de estudios hegeménico” de nuestro pals, en
de el curriculo de 1las escuelas particulares e incluso gl
.clal, Aqde se aplica en todas las escuelas federales y
:atales, se encuentran "por encima" de la educacidn indigena,

cual ocupa uwun lugar marginal dentro de las propuestas

wativas nacionales vy, socialemte es concebida como “"de
junda” .
Azt , seghn Bourdieu, todos lo: conocimientos que se

arten en la institucion escolar esté&n subordinados a los qgue
proponen en el "plan de estudios hegemdnico”, mismb que
ifica 1las propuestas vy elementos de la cultura dominante y
su estructuré y contenido descalifica a los conocimientos y
eres de las clases vy grupos subalternos. En éste sentido
oux, seffala que para dicho autor
La importancia del plan de estudios hegemédnico

recae tanto en 10 que incluye —-con su énfasis en
la historia occidental, 1la ciencia, etc—~ como en
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lo que excluye -historia del feminismo, estudios
de cultura negra, [y nosotros agregariamos los
estudios de 1la cultura indigena,]l] historia del
trabajo, profundidad en los cursos de arte y otras
formas de conocimiento importantes para la clase
obrera y para otros grupos subordinados.” [83].

Ast, el actual proyecto de educacidn indigena bilingue -
ultural, adn cuando estd encabezado por los profesionales
ios, esta éupeditado al proyecto de educacidn que el Estado
arrolla a nivel nacional, a un proyecto centralizador y de
spectiva wurbana vy capitalista. De ahi que afirmemos que la
struccion de una escuela y un curriculo propio para los
os indigenas dependerd en gran mgdida de la tenacidad vy
acidad de negociacidon politica e ideoldgica de las etnias
nte al proyecto educafivo nacional.

Sin embargo, adn cuando existe en ,algqunos sectores al
erior de 1la GEP, entre ciertos maestros, y en determinadas
unidades indigenas una actitud de descalificacién frente a

escuelas bilingues, sus propuestas educativas e incluso sus
stros, creemos que los egresados de éste sigtema de
cacidn -en comparacidn con los estudiantes indios de lés
uelas estatales vy federales- estdn en posibilidades de
stituirse en portadores de mejores herramientas culturales e

woldgicas que 1les permitan comunicarse y relacionarse con la

tura nacional, vya que tanto el trato cotidiano con maestros

tadores de 1la lengua de 1los nifins, como el hecho de -

ticipar en un tipo de escuela gue pretende, aunque todavia

muchisimas limitantes, rescatar y respetar los valores

{1l Girouxs op. cit.; pag. 45.
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lturales de las etnias, ubican al estudiante en una situacion
mayor autoestima frente a Si mismo como indigena.

Hecho que seguramente no sucederd con los estudiantes
ifgenas de las escuelas estatales y.fedérales, los cuales
-~ su origen cultural vy linguistico son "descalifi;ados"'de
rrada por maestros mestizos y por sus compaﬁeroé de clase, ya
21

"las escuelas rétifican el capital cultural
dominante mediante sus ramas de conocimiento
escolar, ordenadas jerarqgquicamente en el plan de
estudios hegemdnico y mediante 1la recompensa a
aquellos estudiantes que usen el estilo
ling.istico de la clase dominante”. [841].
:ilo que obviamente ﬁo es manejado por los jdvenes inaios
-esados de cualguiera de las escuelas rurales estatales,
Jerales o bilingues: dadas las francas dificultades para
ejar el propio espafrol

Ahora bien, para que la escuela logre difundir e
:royectar en los individuos de las distintas clases 1a
ltura de 1la clase dominante, tiene que constituirse en una
stitucidn "legitima” frente a todos los miembros y estratos

la sociedad, capaz de difundir conocimientos y formas de
1sar tambidn considerados como "legitimos” y cuyos agentes
icadores, sus maestros, sean  vistos como personas revestidas

cierta autoridad, de "autoridad pedagdgica"”., para difundir

s conocimientos y formas de ser y de pensar.

{1l Idems pAg. 45 y 46.
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Segdn Rourdieu y Passeron, para constituirse en una
institucion "legitima" con agentes educadores que realizen un
trabajo pedagbgico socialmente considerado como "legitimo” la
escuela debe "reproducirse” a si misma como institucidn. En los

términos de éstos autores,

"Todo sistema de ensefranza institucionalizado (SE)
debe las caracteristicas especificas de su
estructura vy de su funcionamiento al hechec de gue
le es neceesario producir vy reproducir, por los
medios propios de la institucidn, las condiciones
institucionales cuya existencia vy persistencia
(autorreproduccidn de la institucidn) son
necesarias tanto para el ejercicio de su funcién
propia de inculcacidn como para la realizacidn de
su  funcién de reproduccidn de una arbitrariedad

cultural de la que no es el productor
(reproduccidn cultural) Y cuya reproduccibdn
contribuye a la reproduccion de las relaciones
entre los grupos o 1las clases (reproduccion

social).”" [831.

l.a produccién de los maestros que al realizar su "trabajo
pedagagico” reproduzcan de nueva cuenta 1la arbitrariedad
cultural y por ende, las relaciones entre las clases sociales,
es una condicidn indispensable para la reproduccibn del
conjunto del sistema educativo.. Asi, respecto a la produccidn

y reproduccioén de los maestros Bourdieu y Fasseron dicen que:
"Dado que debe producir en el tiempo las
condiciones institucionales del ejercicio del TE,
{Trabajo Educativol o©o sea, que debe reproducirse
como institucion (autorreproduccion) para
reproducir la arbitrariedad cultural que esta
encargado de reproducir (reproduccion cultural y
social), todo SE [Sistema Educativol detenta
necesariamente el monopolioco de la produccidn de
los agentes encargados de reproducirla, o sea, de
los agentes dotados de la formacidn duradera gue
les permite ejercer un TE que tienda a reproducir
ésta misma formacidn en nuevos reproductores, vy
por ello encierra una tendencia a la

£{8%] Bourdieu y Passeron; op.cit.§ pag. 95.
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autorreproduccidn perfecta {inercial, que se
ejerce en los limites de su autonomia

relativa®. [861.

Este fendmeno es claramente resumido por Fatricia Safa en

los siguientes términos:

La escuela se define a si misma como la
institucian legitima encargada de transmitir
cierto tipo de conocimiento. La escuela realiza
practicas educativas gue son validas si se
desarrollan en  una institucidn <{reconocida’> como
la encargada de transmitir aquello para lo que fue
asignada, con agentes especializados, preparados
para llevar a cabo é&sa labor. [...] '

“La  escuela es una institucidn que reclama el
monopolio de un conocimiento y, para ello, forma a
sus propios especialistas, elabora programas Yy
técnicas pedagégicas. Es decir, constituye un
campo con sus propios ordenamientos, que se
expresan en 'una institucién," [871]. '

Ahora bien, 1la cadena de produccion de los docentes por
otros profesores que a su vezr fueron producidos por maestros,
propicia -—-segfn Fourdieu vy 'Passeron" que tanto el sistema
educative comc el trabajo pedagdgico ée'desarrollen de manera
continua sin contar practicamente con cambios significativos vy
con un relativo "retraso cultural" respectoc a la sociedad en

general. De ahl que dichos autores afirmen guet

"La tendencia a 1la autorreproduccidn se realiza
del modo mas completo en un SE [...] cuyos agentes
encargados de la inculcacian s6lo posean
principios pedagdgicos en estado pra&ctico, por el
hecho de haberlos adquirido inconcientemente por
la frecuentacion prolongada de maestros que,
asimismo, sd&dlo los dominaban en estado practico:
<se dice que el maestro joven se orientrd por los
recuerdos de su vida de instituto y de su vida de

[861 Idem; pag. 101, ; :
871 Safa, Patricias "Como =se forman los nifflos populares
(Escuela vy Familia)"j eni Revista NUEVA SOCIEDAD # 845 Ed. Nueva

Sociedad; Venezuela; jul - ago de 19865 pp. 147 a 15835 pag. 154.
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estudiante. Pero ésto es decretar la perpetuidad
de la rutina, porque entonces el profesor de
maffana sélo podra repetir 1los gestos de su
profesor de ayer vy, tComo éste sdlc imitaba a su
propic maestro, no se vé de gue en ésta serie
ininterrumpida de modelos que se reproducen unos a
otros, £...]1 como se podrd introducir nunca alguna
novedad?>*>. [881 '

E inmediatamente después, dichos autores continban
escribiendo que:t
Dado gue conlleva una tendencia a la
autorreproduccion, el S8E reproduce 1los cambios
oca¢ionados en la arbitrariedad cultural que esta
encargado de reproducir,con un retraso adecuado a
su autonomia relativa (retraso cultural de 1la
cultura escaolar)”[8%91.
8in embargo, en la practica, los maestros indigenas, han
sido fomados en las mismas instancias educativas que el resto
de los maestros a nivel nacional, como lo son por ejemplo las
normales estatales Y particul ares Y las secundarias
semiescolarizadas para maestros, [90] con lo cual en realidad
se estan produciendo agentes educativos extraffos a los
principios de 1la educaciédn indigena bilingue - bicultural,
maestros que desarrollardn un trabajo docente cuyo mayor peso
esté® destinado a 1la reproduccién del sistema educativo, los

valores Yy la cultura nacionales y que colocaran en un segundo

plano a la cultura india, a sus conocimientos y 'a sus saberes.

o e S (o g G e S " oo

{881 Bourdieu y Passeron; op. cit.i pag. 102. (Los autores citan

a Durkheim).
[89] ldem; pag. 102. :
[90] Veéase: Calvo, Beatriz y Donnadieu Laurai; EL DIFIiCIL CAMINO

DE LA ESCOLARIDAD (EL MAESTRO INDIGENA Y SU PROCESO DE
FORMACIAN)3 Ed. CIESAS; Cuadernos de la Casa Chata # 555 Mbéxicoj;
1982.
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Tanto Bourdieu, FPasseron, como Berger y Luckmann coinciden
en la importancia de controlar el sistema educativo y la
produccién de sus égentes, los maestros, para poder sequir
manteniendo el control dominante scbre el resto de la sociedad.
Asi por ejemplo, para Rerger y Luckmann ésto tiene fundamental
importancia ya que para ellos,

"El poder en la sociedad incluye el poder de
determinar procesos desicivos de socializacidn, Yy,
por lo tanto, el poder de producir la
realidad”. (911.

De manera que los indigenas no tendran la posibilidad o "el
paoder de producir la realidad” en tanto no sean ellos mismos
guienes se encarguen de "producir" a los "agentes" encargados
de reproducir al sistema educativo. No serd posible desarrollar
una educacidon realmente indigena, bilingue y bicultural como se
blantea en el papel mientras sus maestros no sean formados por
docentes indigenas 9 con uwun curriculo propio para é@éstos
profesores en donde ademds de 1los contenidos nacionales, se
incluyan 1las practicas pedagdgicas y didacticas propias de las
gtnias y sSe propice €l manejo de una educacidn especifica para
los niffos indios.

En congruencia con los planteamientos anteriores respecto a
la escuela y su papel en 1la sociedad, Bourdieu y Passeron
definen el bapel de los maestros y del "trabajo pedagdgico" que

éstos desarrollan:s

[91]1 Berger, Peter L. ¥y Thomas Luckmann; LA CONSTRUCCIA&N SOCIAL
DE LA REALIDAD; 12 ed: Ed. Amorrortu; Buehos Aires, Argentinaj
19685 pag. 152. '

‘
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"En una formacién social determinada, el trabajo
pedagdgico que realiza la AP [Accidn Pedagbgical
dominante tiene siempre la funcidn de mantener el
orden, o0 sea, de reproducir la estructura de las
relaciones de fuerza entre 1los grupos o las
clases, en tanto que tiende, vya sea por la
inculcacidn o por la exclusidn, a imponer a los
miembros de los grupes o las clases dominadas el
reconocimiento de 1a legitimidad de 1la cultura
dominante Y hacerles interiorizar, en medida
_variable, disciplinas Y censuras que cuando
adguieren 1la forma de auvtodisciplina y autocensura
sirven mejor gue nunca a los intereses, materiales
o simbdlicos, de los grupos o clases
dominantes.” [921 .

Y la accidn pedagdgica (AF) no sdlo impone por la fuerza la
cultura de 1la clase dominante en el conjuhto de la sociedad
~-clases dominantes y subalteirnas— sino que la imposidon de dicha
"arbitrariedad cultural“. no es reconoccida como tal debido a la
tautoridad pedagdgica (AuP) que reviste toda "accibn
pedagadgica”. Asl,

"la AP T[accidn pedagdgical, en tanto gque esta
investida de una AuP [autoridad pedagdgical,
tiende a gque se desconozca la verdad objetiva de
la arbitrariedad cultural, ya que, reconocida como
instancia 1legitima de imposicidn, tiende a que se
reconozca la arbitrariedad cultural que inculca
como cultura legitima."[931
En éste sentido,

"Ya que toda AP en ejercicio dispone
automdticamente de una AuF, 1la relacidn de
comunicacidn pedagdgica en la que se realiza la AF
tiende a producir 1la legitimidad de 1o gue
transmite, designando lo transmitido como digno de
ser transmitido por el sdlo hecho de transmitirlo
legitimamente, contrariamente a 1o que ocurre con
todo aquello que no se transmite.”"[94]

{921 Bourdieu y Passeron; op. cit.: Fag. 81.
[93) ldem; pag. 63.
[94] Idem; pag. 63.
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Tal vez sea dificil dejar de reconocer el papel que ha
jugado la escuela como devastadora de la cultgra indigena vy
éomo proveedora de valores, costumbres, formés de vida y hasta
la lengua de 1l1la cultura dominante, sin embargo, en el
tratamiento del problema que nos preacupa debemos poner mucho
cuidado al considetar al maestro bilingue como alguien
revestido de una “aqtoridad pedagdgica" inocbjetable como
pudiera seguirse de los planteamientos antes éeﬁalados ya que
en el caso particular de los indigenas, tanto los ancianos vy
sSUSs Cconsejos, cémo las propias comuniqades organizadas tienen
mas peso, autoridad y hasta "autoridad pedagégica” gue 165
maestros, sean éstos indigernas o no. B

De hecho, es comdn observar que la relacidn entre los
maestros mazahuas Yy las comunidades es llevada con respeto y
cuidado 1la mayoria de las veces, dado que los maestros, en
tanto indfgenas, tienden -de manera velada unas veces y abierta
‘otras— a someterse a las decisiones y opinidon de los ancianos y
de las autoridades comunitarias en general.

Ademds, 1los profesores indigenas no han sido formados en su
mayorfa en las escuelas "especializadas para maestros", como
serfia el caso del resto de los docentes de nuestro pais, no son
‘pnrtadores de un "titulo pro(esional" s de ése '"capital
simbélico garantizado social y aiin juridicamente” tan necesario

en una sociedad como la nuestra en la que

"no es el valor relativo del trabajo 1o que
determina el valor del nombre, sino el valor
institucionalizado del titulo 1lo que sirve de
instrumento capaz de defender y mantener el valor
del trabajo”. [931 ‘ :
€931 Bourdieu, Pierrej "Espacio social vy geénesis de las
{clases>"y en Revista ESPACIOS; Buenos Aires, Argentinaj ng 2j
jul - ago de 1985 pp.?24 a I5: pag, 7O




101
De manera que ni el maestro bilingue tiene una gran
*autoridad pedagfgica" al interior de su ethia, ni la cultura
de la escuela es considerada por la mayoria de los indigenas
como "cultura legitima”, lo cual en cierto sentido es
reconocido por Bourdieu y Passeron cuando plantean'que,

"Contrariamente al sentido comdin y a numerosas
teorias eruditas gue hacen del entender 1la
condicion del escuchar (en el sentido de prestar
atencidn  y dar crédito), en las situaciones reales
de aprendizaje (incluido el de 1la lengua), el
reconocimiento de 1la legitimidad de la emisiédn, O
sea, de la AuF lautoridad pedagdgical del emisor,
condiciona la recepcidn de la informacidn, y, mas
adn, la realizacidn de 1la accidn transformadora
capaz de transformar ésta informacibdn en
formacian" [961].

8in embargo, dada l=a capacidad de los docentes bilingues
de dominar "el cédigo cultural de la comunicacidén pedagbgica”
propio de la socializacidn primaria de los niffos, —-por el
simple hecho de haber vivido un procesc similar en su
infanciaf, la propuesta de una educacibn indigena elaborada e
implementada por profésores indios puede lograr una mayor
‘presencia en las comunidades que la encabezada por maestros

meztizos, ya gque:l

YEm la medida en que el éxito de toda AP es en
funcidn del grado en que los receptores reconocen
la AU de 1la instancia pedagdgica y del grado en
que dominan el codigo cultural de la comunicacidn
pedagdgica, el éxito de una determinada AP en una
formacidn social determinada estd en funcibn del
sistema de relaciones entre 1la arbitrariedad
cultural dominante en la formacidn social
considerada y 1la arbitrariedad social inculcada
por la primera educacidn en los grupos o clases de
donde procedes lco gue sufren ésta AFY. [971].

(9631 Bourdieu y Passeronj op. cit.; pag. 39. . T
971 Idem; Pag. 70.
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En realidad, 1los maestros indigenas fueron formados dentro
de la vida, 1lengua, costumbres vy tradiciones propias de las
familias Y las comunidades i1indias, y estan en mayores
posibilidades de entender 1la vida y formas especificas de ver
el mundo de los niffos con los que trabajan, lo cual resulta muy
dificil para los maestros mestizos que de entrada, desprecian a
los estudi antes indigeﬁas, s vida, &sus concepciones, su
limitadoe uso del espaffol y sus consecuentes dificultades para
leer y escribir.

Perc el trabajo pedagdgico, para lograr sus objetivos, y
poder inculcar los principios fundamentales - de la
Yarbitrariedad cultural dominante" requiere' ademas de la
cercanfa al "codigo cultural de la comunicacién pedagégica”, de

crear un "habitus"” ue trascienda & 1la ropia accian
, P

pedagdgica.

"El concepto de habitus designa, en Bourdieu, la
cultura (de una época, de una clase o de un grupo
cualguiera) en tanto que interiorizada por el
individuo bajo la forma de disposiciones duraderas
que constituyen el principio de su comportamiento

y de su accion. [981]

De ésta manera,

"el habi tus, generado por las estructuras
ob jetivas, genera a s vez las practicas
individuales, da a la cultura esquemas basicos de
percepcidn, pensamiento Y accién. FPor ser
"sistemas de disposiciones durables Y
transponibles, estructuras ‘ estructuradas
predispuestas a funcionar como estructuras

estructurales”, el habitus sistematiza el conjunto
de 1las practicas de cada persona y cada grupo,
garantiza su coherencia ,con el desarrollo sacial
mads que cualquier condicionamiento ejercido por
campaffas publicitarias o politicas”. [99]

s Caae s et W S S s ot S s B e

(981 Giménez Montiel; Gilberto; FPROGRAMA NACIONAL DE FORMACI®N
DE PROFESORES UNIVERSITARIOS (LA TEORIA Y EL ANALISIS DE LA
CULTURA); Ed. SEP - Universidad de Guadalajara - COMECSO;
Guadalajara, Jalisco, México; 19873 pag. 2685.

{991 Garcia Canclini, Néstor; "Cultura y organizacidn popular
(Gramsci con Bourdieu); en: Revista CUADERNOS PDLITICOS # 39;

Ed. ERA} Méxicoj ene - mzo; 19845 pdg. 79. Se cita a Bourdieu;
LE BENS FRACTIQUE; Ed. Minuit: Faris; 1980; pag. 88.
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En éste sentido, BRourdieu y Fasseron seffalan que!

trabajo de inculcacién con una duracidn suficiente
para producir una formacidn duradera, ©o sea, un
habitus como producto de la interiorizacidon de los
principios de wuna arbitrariedad cultural capaz de
perpetuarse una vez terminada la AF vy de éste
modo, de perpetuar en la practica los principios

de la arbitrariedad interiorizada.” [100]

"la AP implica el trabajo _pedagégico (TF) como

Segdn los mismos autores es posible medir la‘productividad
del trabajo'pedagégico (TF) tomando en cuenta sus resul tados en
términos de 1la "inculcacién de 1la arbitrariedad cultural",
misma  que sera mayor gi el TF logra ser "duradero",

“"transferible" y "exhaustivo”.
En éste sentido, ellos seffalan gue:!

"La productividad especifica del TF se mide
objetivamente por el grado en que produce su
efecto propio de inculcacidn, o sea, su efecto de
reproduccion” [1011]

Y agregan que:t

"La productividad especifica del TP, o sea, el
grado en que 1logra inculcar a los destinatarios
legitimos 1la arbitrariedad cultural que tiene la
misidn de reproducir, se mide por el grado en gue
al habitus que produce es
[...] "<duradero>, o sea, capaz de engendrar
mads duraderamente las practicas conformes a
los principios de la arbitrariedad inculcada
... "transferible’, o sea, Ccapaz de
engendrar practicas conformes a los
principios de 1la arbitrariedad inculcada en
el mayor ndmero de campos distintos
[... y1 <exhaustivae>, o sea, reproduce mas
completamente en 1las practicas que engendra
los principios de 1a arbitrariedad cultural
de un grupo o una clase” [102] .

[100] BRourdieu vy Passeroni op.cit.; pag. 72. Subrayados de los
autores.

1011 ldem; pag. 73. ,

[102] ldem; padg’s. 73, 74 y 7S.
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Ademas, serd mayor el grado de realizacion del trabajo

padagégico en la medida en que se desarrollen los tres

'

elementos del habitus, es decir del ‘"grado de realizacibp
cultural f...] en el gque un grupo o una clase reconoce al
hombre plenamente realizado”, [103] los cuales se refieren al
"contenido inculcado”", el "modo de inculcacidn” y la "duracidn
de la inculcacion”:

"En una formacidn social determinada, la
delegacidn que fundamenta la AP dominante implica,
ademds de delimitar el contenido inculcado, uwna
definicidn dominante del modo de inculcacidn y de
la duracidn de la inculcacion que definen el grado
de realizacidn del TF que se considera necesario y
suficiente para producir la forma plena del
habitus, o sea, el grado de realizacidn cultural
{grado de competencia legitima en materia de
cultura legitima) en el que no solamente las
clases dominantes sino también las clases
dominadas tienden a reconocer al "hombre
cultivado" vy por el que se miden objetivamente los
productos de las AF dominadas, o sea, las
diferentes formas del hombre plenamente realizado
tal y como esta definido por 1la arbitrariedad
cultural de los grupos o clases dominadas”" [1041]

S8in embargo, tomando en cuenta los parametros propuestos
podemaos afirmar gque la prﬁductividad del trabajo pedagédgqgico del
maestro bilingue dificilmente podria alcanzar niveles muy altos
vya que, como ya hemos mencionada, las profesores indigenas no
cuentan con la "autoridad pedagdgica” suficiente dentro de sus
comunidades, ademads el tiempa real de trabajo en las zonas y
escuelas indigenas es muy corto tanto por .las actividades
internas propias de 1la escuela, (tiempo de preparacion de las
fiestas escolares y civicas, tiempo de recreo gue los maestros

— — . s o - o S — S - o " i

1031 Idem§ 75.
L1041 Idemi pag.75.
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prolongan o utilizan para sus propias actividades, etc.f, como
por la. la falta de asistencia de los maestros a sus labores
(CUrsos, tramites pgrsonales, reuniones sindicales, etc.i;
aparte de las consabidas ausencias de los alumnos a st clases
(por el clima, la cosecha, la siembra, las responsabilidades
dentro del hogar, etc.). Ademds de qhe los estudiantes
indigenas permanecen dﬁrante pocos afios en la escuela, en
comparacion con los nifios de .otros sectores vy estratos
sociales, Yy el impacto de la "Accién FPedagégica" dentro de los
marcos escolares no puede ser comparable con el "proceso de
gocializacidn primaria” que viven los nifios dentro de 1la
familia y de la comunidad.[lbﬁ]

Todo e&sto sin mencionar gue tanto por las caracteristicas
de los maestros indigenas como por las de sus alumnos, el
trabajo pedagégico no es duradero, tranéferible o exhaustivo,
ni los 'contenidds, modos y duracidrn de la inculcacion podrian
comparase a 1los gque viven los alanos mestizos de las escuelas
federales y estatales, y mucho menos a los devlas escuelas
particulares

Lo anterior de una u otra forma es planteado por los
autores cuando sefralan que!

"al contrario de las representaciones empobrecidas
de 1la vioclencia simbdlica que una clase ejerce
sobre otra a traveés de la educacibdn
{representacidn comén paraddgicamente, a aquellos
que denuncian una dominaciodn ideoldgica reducida
al esquema de 1la ingestidn forzada y a los que
aparentan deplorar  la imposicidn a los nitios de
<ambientes modestos:> de <una cultura gque no esta

hecha para ellos?) una AF dominante tiende menos a
inculcar 1la informacién constitutiva de la cultura:

———— T ——— o — - 22400 botie o Sutt

Bourdieu y Passeron, asl! como el trabajo de Carlos A. Borssotti
denominadot SOCIEDAD RURAL, EDUCACI&N Y ESCUELA EN AMERICA
1ATINA;  Ed. Kapelusz, Coleccidn Riblioteca de Cultura
Pedagdgica, Serie Educacidn y sociedad;j Argentinaj 1984.
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dominante (no se entenderia sino porque gl
TP tiene una productividad especifica y una

— . " o w— —— . . W A v e A o e S iy [ s A e v s v S

duracidn tanto mas reducidas cuanto mas baija

es la situacidn de 12 escala social de los

grupos © clases sobre los gue se gjerce) que

e s . i e s s o o o — —

a inculcar el hecho consumado de la
legitimidad de la cultura dominante, por
ejemplo, haciendo interiorizar a los que

estan excluidos del conjunto de destinatarios
legftimos [...1 la legitimidad de =t0]
exclusidn, o© haciendoc reconocer a aquellos
gque sonh relegados a enseffanzas de segundo
orden la inferioridad de éstas enseffanzas vy
! de 1los que las treciben, o inclusoc inculcando,
a través de 1la sumisidn de las distintas
disciplinas escolares y 1la adhesidn a las
jerarquias culturales una disposicibn
transferible y generalizada respecto a las
disciplinas vy las jerargquias sociales." [106]

Pero la 1limitada productividad del trabajo pedagdgico no
puede explicarse solamente en funcidn de la escuela misma como
un todo, vya que la "legitimidad del conocimiento”" transmitido
por la familia y 1l1la comunidad entran en pugna con el
conocimiento gue se transmite en la escuela, que noc es
considerado como "legitimo” al mismo tiempo gque la educacibﬁ
escolarizada, en tanto "proce%o de socializacidn secundaria”,
entra en competencia con el "proceso de socializacidn pri@aria"
que viven 1los niffos indigenas al interior de su familia y
dentro de la comunidad.

Como sefNalan Berger y Luckmann,

"no se puede suponer que existe ninguna coherencia
a2 priogri, y mucho menos ninguna funcionalidad
entre instituciones diferentes vy 1las formas de
transmitir el conocimiento que le son propias. El
problema de& 1la coherencia légica surge primero en
el plano de 1la legitimacidn <(donde puede haber
conflicto Yy competencia entre legitimaciones
diferentes vy su personal administrativo, y después
en el plano de la socializacidn {(donde puede haber
dificultades practicas en 1la internalizacidn de
significados sucesivos o en competencial.”" [107]

. — ——— . A B S o T

[107] Berger y Luckmann; op.cit.; pag. 95.
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De manera que, a diferencia del resto de 1la sociedad
mexicana, para los indios la escuela como instancia "educadora®
Y Ysocializadora” tiene un lugar de segunda importancia
respecto al trabajo educativo de la familia y la comunidad, adn
cuando ésta si provee a los alumnos indigenas de una serie de
herramientas. basicas —-Ccomo el mane jo ael espaffol, 1la
lecto-escritura o las ‘nociones elementales de la aritmética-
que les pefmiten emigrar hacia otras fonas del pais para
trabajar

De hecho, como dice Safa,

"Para ejercer el monopolic sobre una funcidn
educativa [la escuelal requiere del reconocimiento
social  para su legitimacion. Para que el

conocimiento impartide en 1la escuela tenga un
valor en el mercado cultural se requiere que
responda a funciones vy cometidos seffalados como
necesarios”. [108]

En éste sentido, la comunidad india le asigna a la escuela
la requnsabilidad de transmitir a los niffos conocimientos de
tipo instfumental, como lo son la lecto —- escritura en espaffol
0o las operaciones aritméticas fundamentales, sin embaréo de
principio la considera impropia para transmitir los
conocimientos que se refieren a su lengua y a su cultura, a la

: |
cosmovisidn indigena, mismos que son legitimamente transmitidos
por los padres vy ancianos de la comunidad. Asi, al hablar con
un padre de familia mazahua acerca de la propuesta educativa

bilingue - bicultural declard: "nuestras costumbres nosotros

las sabemos conservar, lo qgue queremos es el avance para que

£1081 Safa, Patricia;iop. cit.; pag. 154.
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sepan defenderse, por esc ustedes encarguense de enseMarles

a leer y escribir, nosotros nos encargamos de enseffarles
nuestra cultura".

For su parte, dicen Berger y Luckmann gque

"Los significados objetivados de 1la actividad

institucional se conciben como un <conocimiento> y

- se transmiten como taless una parte de éste

{conocimiento> se considera relevante a todos, y

otra, sblo a ciertos tipos. Toda transmisidn

requiere cierta clase de aparato social [léanse

ancianos Yy padres de familia para el caso de los

indigenac=s], vale decir que algunos tipos se
sindican’ como transmisores y otros como receptores
del <conocimiento> tradicional, cuyo caracter

especifico variard por supuesto, de una sociedad a
otra. [1091]

Ademds, dichos autores contindan diciendo que

También existiran procedimientos tipificados para
que la tradicidn pase de los que saben a los que
no saben [...] La tipologia de los que saben y de
los que no saben, asi como el <conocimiento? que
se supone ha de pasar de unos a otros, es cuestidn
de definicion social; tanto el <saber?> como el <na

saber > se refieren a lo que es definido
socialmente como realidad, Y no a ciertos
criterios extraescolares de validez

cognocitiva.” [11Q]
Ademds de 1la actitud social y comunitaria frente a la

escuela, . el proceso de socializacidn primaria en los nilMos
\
tiene un arraigo mucho mayor, indeleble, podriamos decir,

respecto a procesos de socializacidn subsecuentes, entre los
cuales se encuentra la escuela, ya gque

"En la socializacidn primaria no existe ningtn
prablema de identificacidn, ninguna eleccidn de
otros significantes. La sociedad presenta al
candidato a. la socializacidn ante un grupo
predefinido de otros significantes a los que dehbe
aceptar en cunato tales, sin posibilidad de optar
por otro arreglo. [...]1 Como el niffo no interviene
en la eleccidn de sus otros significantes, se
identifica con ellos casi automdticamente. El nifo
no internaliza el mundo de sus otros significantes

'€109] Berger y Luckmann; op. cit.; Fag. 94.
£1101 ldem; pag. 94.
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como uno de los tantos mundos posibles: lo

internaliza como el mundo, el danico que
existe y que se puede concebir [...J For &sta
razon, el mundo internalizado en la
socializacidén primaria se implanta en 1la
coinciencia con mucho mas firmeza que los
mundos internalizados en socializaciones
secundarias.” [111]

En cambio,

la socializacidn secundaria tendra mucho menos

arraigo en la biografia personal y en la de la colectividad,

porque

El

contenido de 1lo gque se aprende en la
saocializacién secundaria [tienel una
inevitabilidad subjetiva muiche menor gue la que
poseen
[Yaanl
las internalizaciocnes secundarias” [112]

los contenidos de la socializacidn primaria
resulta relativamente facil dejar a un lado

Esvpor ésto gue Berger y Luckmann afirman’que=

llEl

Y

niffo vive de buen o mal grado en el mundo tal

como
espalda

lo definen sus padres, pero puede dar la
con alegria al mundo de la aritmética no

bien abandona el salédn de clase”. [1131

Ademas,

el

mismo fendmeno se reproduce cuando se trata del

problema del aprendizaje de la segunda lengua, dado quei

una
la
Durante

segunda lengua se adquiere construyendo sobre

realidad ya establecida de la <lengua maternar.

idioma
continuamente a 1la lengua propia. Unicamente en

ésta
la

a

largo tiempa cada elemento del nuevo
gue se estd aprendiendo se re-traduce

forma puede empezar a cobrar alguna realidad

nueva lengua. A medida que ésta realidad llega

‘quedar establecida por derecho propio, puede ir

prescindiéndose poco a poco de la re—traduccibn,

para

idioma.
aprendida en la vida posterior alacance la

realidad
primera

deriva
tiene la <lengua materna>." [114]

1111 Idem;
[112] ldem;

1131 Idems
£114] Idem;

adquirir la capacidad de "pensar” en el nuevo

S8in embargo, es raro que una lengua

inevitable vy auto—evidente que posee la
lengua aprendida en 1la niffez. De ahil
por supuesto, la cualidad afectiva que

pag. 170 y 1713 (Subrayan los autores).
179 y 180.

pag. 180.

pag. 181. ‘
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Tomando en consideracién lo expuesto hasta aqui, podriamos
afirmar que, como lo vdemuestra la historia de la educacian
dirigida a los indios de nuestro pais, ni la escuela, ni los
maestros han logrado acabar, de manera pleha, con la Culturé
indigena, vy por ahora, el papel del maestro en tanto "educador"
sigue siendo secundario. o marginal entre sus comunidades y
etnias. Lo cual, desdé nuestro punto de vista, se debe al
particular papel que tiene el maestro indigena no sélo como
reproductor de las valores y l1a lenqua de la cultura dominante,
eino también como generador de un nuevo tipo de acercamiento
entre escuela vy comunidad, y como propiciador-de una relacién
de mayor comunicacidn tanto linguistica como cultural entre las
etnias y la nacion.

En este sentido, Juan Carlos Tedesco y Rodrigo Parra al
referirse a eéste probléma para el caso de América Latina nos
hacen un llamado de.atencion_cuando declaran que,

"eg preciso destacar que en las Altimas décadas la
situacidn de desvinculacién cultural entre los
sectores integrados y 1los marginales tiende a
modificarse. La expansidn de la escuela significa
~desde esta perspectiva- gue vastos sectores de la
poblacidn antes marginados de la accién pedagbgica
escol ar estadn siendo incorporados a ella. La
escuela como institucidn vy los docentes como
sector social estarfian asumiendo un rol cada vez
mas significativo de intermediarios culturales, y
los marginales son concebidos cada vez en mayor
namero como destinatarios legitimos del arbitrario
cultural dominante, es decir, estarian siendo
ob jeto de una tarea de imposicién cultural
sistemdtica.” [115] '

{1151 Tedesco vy Parraj; op.cit.; pag. 100, {(Subrayado de los
autores).
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Ahora bien, es imposible negar gue la relacidn del maestro
con las comunidades Yy niffos indigenas no es univoca, y su
trabajo no s6lo se restringe a la reproduccidn de la cultura
dominante, vya que también el docente bilingue réinterpreta Y
adapta -de manera conciente o no- las propuestas educativas
nacionales a las condiciones culturales del 1lugar y ademas
permite 1la entrada a la vida de la escuela, y a la dei aula en
particular de las propuestas culturales, de los conocimientos,
concepciones y formas de ver el mundo propiamente indigenas.

Tomando en = cuenta estas  consideraciones, nos parece
relevante retomar algunos elementos tedricos que nos ofrece
Antonio Gramsci acerca de la escuela y en particular sobre los
que &1 denémina los "intelectuales de tipo rural”, ya que estos
nos permiten ubicar al maestro indigena en su papel como un
"trabajador intelectual al servicic del estado” que no sélo
dirige los proyectos politicos, educativos vy culturaleé
nacionales hacia las etnias, sino que también lleva hacia el
eéﬁado las propuestas vy demandas'de los grupos indigenas.

Asl, desde el punto de vista de éste autor, la escuela no
tiene un papel tan determinante en la sociedad capitalista como
para Althu;ser, Bourdieu o Fasseron, adn cuando ésta si
constituye una de las institucicnes del estado que propiciaran
la construccidn de la "hegemonia" a través del maestro, como su

principal agente.
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Asi, respecto a la educacitn escolarizada dice Gramsci
Qque ,
"todo Estado ([quel tiende a crear y a mantener un
ciertc tipo de <civilizacién y de ciudadano [...]
tiende a hacer desaparecer ciertas costumbres y a
difundir otras, el derecho [...1 al lado de la
escuela y de otras instituciones y actividades,
(e..,] serd el instrumento para tal fin. [...]
"En realidad, (el estadol, debe concebirse como
{educador> presisamente en cuanto tiende a crear
un nuevo tipo o nivel de civilizacion."f1161.

Adn asi, desde su perspectiva,

"No puede ni siguiera afirmarse en conciencia qgue
la clase burguesa oriente la escuela para sus
fines del dominio: si tal ocurriese, significaria
gue la clase burguesa tiene un programa escoclar y.
lo persigue con energia y rectitud, 1la
escuela seria algo vivo".[117]

En éste sentido, se caracteriza al

"problema de la escuela [como unl problema técnico
y problema politico. En el Estado parlamentario -
democratico, el problema de la escuela es
insoluble politica y técnicamente! los ministros
de instruccidn pablica ganan 1la cartera por
pertenecer a un partido politico, no por que sean
capaces de administrar vy dirigir la funcion
educativa del Estado”".[118]

Por otro lado, para Gramsci, la escuela juega sdlo un papel
secundario en la vida del nifio, Qa que éste

"desde el momento en gque empieza .a <ver 'y a
tocar>, tal vez a partir de unos pocos dias de su
nacimiento, acumula las sensaciones e imagenes que
se multiplican y se& hacen complejas con el
aprendizaje del lengquaje"[119]

"y oot S 000 i o St it S A Tt o e

[116] Gramsci, Antonio; La_alternativa pedagdgicas la. ed.; Ed.
Fontamaraj Espafra; 19813 pag. 90. Lo

L1171 ldem, pag. 112.

£1181 Idem, pag. 112.

L1191 ldem, pag. 140,
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En éste sentido,

"la <escuelar, es decir, la actividad educativa
directa, es soé6lo una fraccidn de la vida del
alumno, gue entra en contacto tanto con la

sociedad humana como con la societas rerum, y se
forman criterios de estas fuentes <extraescoclares>
mucho mas importantes - de lo que generalmente se

cree”120].
En realidad, desde la perspectiva de dicho autor, hay una
gran distancia entre la pscuela y la vida cotidiana del nifro!

"La conciencia del niffo no es algo <individual >,
(y mucha menos individuado), es el reflejo de la
fraccidn de sociedad civil en 1la que el nito
participa, de las relaciones sociales como las gue
se dan en la familia, en 1la vecindad, en el
pueblo, etc. lLa conciencia individual de 1la
inmensa mayoria de los nifios refleja relaciones
civicas vy culturales distintas vy antagdnicas de
las que figuran en los programas escolares: lo
{cierto> de una cultura avanzada se convierte en
<verdadero> en los cuadros de uwuna cultura

fosilizada vy anacronica, no hay unidad entre

escuela y vida, y por tanto, no hay unidad
entre instruccién y educacian”[1211

De hecho, ésta enorme distancia entre la vida cotidiana del
niffo vy 1la escuela sélo padria acortarse mediante un gran
esfuerzo‘ conciente y creativo de 1los maestros, tanto por el
manejo que ellos tienen de las propias propuestas educativas y
culturales del estado, como de las condiciones culturales y
sociales en que se encuentra el educando. Asl, segdn Gramsci,

"puede decirse que en la escuela el nexo

instruccian - educacidon solo puede ser
representado por el trabajo vivo del maestro, en
cuanto gue el maestro es conciente de los

contrastes entre el tipo de sociedad y de cultura
que el representa y el tipo de sociedad y de

£1203 Idem, pag’s. 140 y 141. (Societas rerum = Sociedad de las
cosas, 0 sea, €l mundo natural).
1213 1dem, pag. 146.
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cultura representado por los alumnos. [Asi,] si el
cuerpo de maestros es deficiente y el nexo
instruccién -~ educacidn, se suprime para resoclver
la cuestidn de 1la enseffanza segdn esquemas de
papel donde se exxalta 1la educatividad, la labor
del maestro resultard todavia mas deficiente! se
tendra una escuela retdrica, sin seriedad, porque
faltara 1la base. material de 1lo cierto, y lo
verdadero serd verdadero de palabras, presisamente
retérica.f...] .

"En realidad, un profesor mediocre puede lograr
que los alumnos se hagan mas instruidos, pero no

o . o s o i i ate R S

conseguira que  sean mas cultos; desarrollard con
escrapulo Y conciencia burocratica la parte
mecadnica de 1la escuela, y el alumno, si es un
cerebro activo, ordenarad por su cuenta, con la
ayuda de s ambiente social, el <bagaje’>
acumulado."[122] : ‘

Tal vez no sea retdrico plantear gque hoy por hoy existe
para el caso de los indigenas de México uh maestro gue tiene vy
pudiera‘_putenciar adn mae ciertos razgos o caracteristicas de
un maestro como el que Gramsci propohe, de un profesor
conocedor de 1la cultura’y del proyecto educativo oficial, pero
con capacidad de ligarse 1ling.istica vy culturalmente a los
alumnos y comunidades eﬁ las que desarrolla su 'trabajo docente,

Por eéo es imposible negar la importancia politica y social
que lleva en si misma' la sola existencia de cerca de 32,000
indios reconocidos como maestros bilingues, como profesionales
conocedores tanto de 1la lengua, costumbres vy tradiciones
indias, como del espaffol y de la cultura nacional, capaces de
comunicarse de manera simple y clara con las comunidades
autdctonas de nuestra nacidn, con posibilidades de adaptar vy
reinterpretar los programas y planes de estudio nacionales para!
darles una perspectiva étnica y locali o incluso de aplicar las
propuestas educativas propiamente indigenas, asi como de

1221 1dem, pag. 144. (subravadoo del autor).
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desarrollar una practica docente que responda en mayor o ménor
medida, & las necesidades de los nifios de los grupos étnicos de
México.

Hemos hablada ya del maestro bilingue como un "agente" del
”sisfema educativao" encargédo de imponer la cultura nacional
por encima de la indigena, sin embargo, =i anaiizamos el papel
que juegan los maestros bilingues como “intelectuales" al
servicio del Estado y como P"intelectuales"” de las propias
comunidades y etnias, es decir, si 1o ubicamos en su justo}
papel de intermediario entre el grupo dominante y el sector
indigena de nuestra sociedad, nos encontraremos de nueva cuenta
gque, tanto por el lugar que ocupa dentro del aparato educativo,
como por su origen social vy su ambito de trabajo cotidiano,
eéste puede ser un personaje que, tal vez por vez primera en la
historia de México, tenga 1los elementos 1ling.isticos vy
culturales gque permitan el establecimiento de nuevos tipos de
relaciones Y comunicacidn entre las etnias y el estado
mexicano.

En éste sentido, estamos de acuerdo con Gramsci.cuando
afirma que: |

"No 'se entenderad nada de la vida colectiva aldeana
ni de 1los gérmenes y fermentos de desarrollo que

contienen, si no se toma en consideracidn, si no
se estudia en concreto y no se profundiza sobre la

influencia que sobre ellos ejercen los
intelectuales. El1 desarrollo orgadnico de la masa
aldeana esta ligado, hasta cierto punto, al

movimiento de 1los intelectuales, en el que se
inspira."[1231

- — — v —

[123]1 Gramsci, Antonioj La_formacidn de los intelectuales: 18

ed; Ed. Grijalvo s.A.§ (Coleccién 70), México; 1983% pag. 34.
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Ahora bien, Jpor qud deficir a lous maestros bilingues como
intelectuales?

En primer lugar porque no es posible negar\’qhe,
actualmente, 1los docentes indigenas constituyen un sector de
los grupos etnicos de México que, sin dejar de ser indios, se
diferencfan del resto de los miembros de sus comunidades por
las actividades, formas. de vida y el propio papel que juegaﬁ
frente a sus etnias, pero témbién de cara a la nacibdn.

A lo anterior, se pueden agregar una serie de elementos

puntuales. As!, como lo seffala Antonio Gramsci,

"Cuando se establece el distingo entre
intelectuales y no intelectuales, en realidad se
esta haciendo mencidén al inmediato ejercicio
social de la categoria profesional de los

intelectuales; es decir,. se considera la direccién
en gque recae el mayocr volamen de la actividad
profesional: si se produce en energia intelectual
o en esfuerzo nervioso muscular"[124]

Es bien claro gue, parafraseando la cita anterior, "la
direccidn en que recae el mayor voldmen de actividad
profesional [del maestro indigenal se produce en energla
intelectual [y nol en esfuerzo nervioso muscular.”

Pero ésta definicién no seria suficiente por si misma,
ni se acerca a 1a realidad planteada solamente en ésos
términos, puesto que, como Gramsci mismo afirma,

"ésto significa que =i bien se puede hablar de
intelectuales, no podemos referirnos a no
intelectuales, porgue el no intelectual no
existe."[125] '

Ast, los maestros indigenas, ademds de realizar una
actividad gque requiere mas energia inteletfual que fisica,
juegan el papel de difusores de una barte de la riqueza
intelectual generada por la nacidn, y por las propias etnias de

las que éstos son originarios.

S s ity s e e U e e (e ememe s S

£124]1 Idem, pag. 226.
[1251 Idem, pag. 26.
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intelectual se diferencia en gradost

a los escalones superiores habra de llevarse a
creadores en

las diversas ciencias, en la

en las artes, etc, y a los inferiores;
mas modestos administradores y divulgadores
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£[1271 Idem,
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Esto tiene particular relevancia para el prdblema que nos
ocupa, puesto que los maestros bilingues gue hoy en dia existen
en nuestro pals, son practicamente la primera generacibn de
indigenas que como grupo ~hay cerca de 32,000 a nivel nacional-

Asi, 1los que podemos denominar "nuevos profesores indios”
pocc & poco han ido cambiando. sus vestimentas, sus habitos
alimenticios,. 1la 1lengua propia por el espaﬁol, han abandonado
sus comunidades de origen para irse a vivir a los pueblos
grandes vy a las pequeﬁas ciudades, y son respetados y queridos
por la etniaj son maestraos, praofesores indigenas, patrimonio y
orgullo de las comunidades en las gue ellos nacieron, "envidia
e ira*li2?2 de wmuchos otros indios vy cahpesinos, Yy por
supuesto, influencia definitiva en las concepciones y proyectos
de vida que los propios nifios indigenas estan desarrocllando a
raii del contacto cotidiano con ellas.

El maestro bilingue, al manejar las dos lenguas, las das
realidades, se convierte en un‘perfecta inﬁermediario entre l1la
nacian vy ias cnmunidadés indigenas. Sin embargo, si el lenguaje
utilizado por ellos ya no es el mazahua, su vida se ira
desprendiendo cada vez mads de la vida indigena, vy los
profesores, a través del uso cotidano del espafiol como lengua,
iran internalizando cada vez mas un mundo nacional, mestizo,

ajeno al suyo propio, ya que como dicen BRerger y Luckmann,

[129]1 Idem, pag. 34.
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El lenguaje usado en la vida cotidiana me
proporciona continuamente las pbjetivaciones
indispensables y dispone el orden dentro del cual
#éstas adqguieren sentido y dentro del cual la vida
cotidiana tiene un significado para mi. Vivo en un
lugar que tiemne un nombre geografico; wutilizo
herramientas, [...] que tienen un nombre en el
vocabulario técnico de la sociedad en que vivoj me
muevo dentro de una red de relaciones humanas
[...]3 que también estadn ordenadas mediante un
vocabulario. De ésta manera el lenguaje marca las
coordenadas de mi vida en la sociedad y llena esa
vida de objetos significativos.[130]

A diferencia de los intelectuales de tipo rural gue
describe Gramsci, los maestros bilingues, salvo algunas
excepciones, no son producto de

"las capas que habitualmente se especializan en el
<ahorro>, o sea, la pequeffa y la media burguesia
del campo y algunos estratos de las de la
ciuvdad®”[1311

ya‘ que muchos de ellos entraron al magisterib por contar
con eétudias de primaria o sécundaria,-por haber participado en
alguna actividad comunitaria de importancia, etc., pero no por
habérselo propuesto explicitamente, 1lo cual, explica el hecho
de que todavia exisia cierta cercania y respeto mutuo entre
escuelas bilingues vy comunidaaes, cercania que sequramente se

ird convirtiendo en distancia conforme pasen los afios, pero mas.

adn con las huevas generaciones de profesores indios.

{1301 Berger y Luckmann; op.cit.; pag. 39.
1311 Idem, pag. 29.
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Ahora bien, sl pretendemos entender cuales son las

perspectivas de las comunidades indigenas frente a éste
fendmeno, estaremos de acuerdo con las certeras afirmaciones de

Gramsci en el sentido de que

"el campesino anhela siempre que por 1o menos uno
de sus hijos llegue & ser intelectual [...1, es
decir, que se convierta an seffor, elevando asl el
rango social de la 7Tamilia y facilitadndole la vida
econdmica por la influencia,, due no dejaria de
tener, cerca de loc demds seffores. La actitud del
aldeano hacia el intelectual es doble Yy
contradictoria: admira la posicidn social del
intelectual vy del empleado estatal en general, sin
embargo a veces fingen despreciarla, o sea, gue su
admiracidn encierra razgos parciales de envidia e
ira”f1321] :

8in embargo, solamente podremcs definir el papel del
maestro indigena en tanto "intelectual” si agregamos a 16
anterior, su capacidad de ligar las decisiones estatales y los
proyectos educativos oficiales en particular, a la vida de las
comunidades indigenas, es decitr, por su papel como uno de los
tantos constructores de la hegemonia social. Fara decirlo en

términos de Gramsci:

"Los intelectuales s=zon 1oz empleados del grupo
dominante a quienes de les enceomiendan las tareas
subalternas en la hegemonia social y en el
‘gobierno politicos es decir, en el consenso
{espontanen> otorgadoc por las grandes masas de la
poblacidn a la directiva marcada a la vida social
por el grupo basico dominante”.[133]

[1321 Idem, pag. 33 y 34.°
£133] Idem. pag. 30.
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Para éste autor, las

"funciones [de gstos intelectuales] sS0N,
pesisamente, organizativas y de conexidn”.[134]

Crec que @ésto explica el porqué los maestros indigenas

declaran —como lo decimos al principio de éste ensayo- gque

"Nuestra participacion en el sistema educativo
nacional ha sido [...1 en el papel de
intermediarios entre 1la cultura occidental y las
culturas indigenas, entre el conocimiento y las
técnicas occidentales y el conocimiento y las
técnicas indigenas, intermediarios entre el estado
y nuestiras propias comunidades."[13S]

Como muestra de lo anterior, basta afirmar que entre &stos
maestros, encarnan las dos corrientes que se discuten en el
seno del Estado, en materia de politica educativa dirigida a
los grupos indigenas de México, los cuales no sdlo se enfrentan
en la practica, a nivel nacional, =ino también en las propias
escuelas y comunidades:

lLa primera es la representads por 1ps ' profescores bilingues
gque pretenden borrar "lc indigens” ¢ log niflos, que se
proponen "aculturarlos”", propiciar gque oclviden su lengua, sus
costumbres vy asuman la lengua, costumbres e ideas de 1la
sociedad nacional mestiza.

Por otro lado, estan los maestros que luchan por
desarrollar una identidad propia en los niffos, primero como
indigenas vy después como mexicanos, que se dirigen a los
alumnos vy a. la comunidad con respeto a sus costumbres y lengua,

y que incluso ellos mismos como maestros las siguen manteniendo

y <cultivando en la familia vy con sus hijos. Estos son los

o e 2 o e st s Yoo e S S S St e

£1341 Idem, pag. 30 .
1351 Alianza Nacional de Profesionales Indigenas Bilingues,
A.C. (ANPIBAC); "Plan Nacional...j op. cit.; pag. 224.
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profesores qgue apoyan la idea de dasarrollar una educacidn
indfgena bilingue - bicultural qgue contribuya a rescatar vy
revalorizar sus propias réices.

Ahora bien, dificilmente 1la discusidn entre é&sas dos
corrientes se agdtaré, en el cortoy plazo, en el admbito estatal,
entre los‘maestros indios, entre éstos altimos y los profesores
estatales vy federales, .entre los habitantes de las ciudades y
los del campo, 0 incluso entre los propios indlgenas.

Es por éstb que las comunidades, etnias y maestros, asi
como los funcionarios indios de la DGE1 que pretenden llevar
adelante una educacidn indigerna bilingue y bicultural, deberan
desarrollar una lucha de enormes magnitudesi que implica la
negociacidn permanente de &se proyecto educativo con el Estado
Yy en especial' con la SEF, gue encabera la politica educativa
oficialy ademds de un trabajo continuo de convencimiento entre
los mestizos y la sociedad nacional, peroc también con los
propios indigenas.

En eéste sentido, 1la demoétracién de la validez dé dstos
pianteamientos y de la gran importancia gue ésios pueden tenet
para el futuro de }Qs niffos indigenas de nuestro pails, solb
podrd realizarse en la practica y con el trabajo pedagdgico de
lose maestros bilingues, aunado a la participacion real de las
comunidades en eéste proyecto educativo,' porque :omol bien
sefralan Berger y Luckmann, existe en cualquier sociedad la

"posibilidad de conflicto, [...1 entre camarillas
de rivales expertos [léase SEF vs DGEI, maestros
bilingues vs maestros mestizos, etc.]l En tanto las

teorias sigan teniendo edplicaciones pragmaticas
inmediatas, la rivalidad que pueda existir resulta
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facil de zanjaihﬁ por medio de pruebas
pragmaticas” [13&6]

Es bien claro que una tarea de éste tipo recae
fundamentaleménte sobre los hombros de los maestros indigenas
en todos sus niveles,[137]1 los cuales estan enfrentando en la
practica grandes  dificultades Y wna | enot me gama de
responsabilidades por desarrocllar, que van desde una adecuada
preparacion académica como doaente Yy profes}onal, pasando en
algunas ocaciones por la labqr organizativa de tipo politico y
cultural en 1las diversas etnias, hasta llegar al trabajo
directo en las distintas instancias de la SEF -en los niveles

nacional, estatal vy local-, asi como entre las diferentes

comunidades y escuelas.

Atn asi, no podemos olyidar gue la propia ubicacidn de los
maestros indigenas como profesionales al servicio del Estado,
es, paradégicamente, una de las principales trabas para que
ellos estén en posibilidades de desarrollar plenamente un tipo

de educacidn que, como ellos mismos reclaman,

"se guie de [manera totall por los propios valores
y aspiraciones indigenas, tal cual se verifica al
interior de la familia y 1la comunidad, y de manera
destacable, que utilice la lengua materna” [1381

Noc estd de mas seffalar que Gramsci sigue siendo certero al

.afirmar que

[1346]1 Berger, Peter L. y Luckmann, Thomas; op. cit. pag. 152.
[137]1 Desde promotores, maestros de preescolar, primaria vy
secundarias biling.es, estudiantes indigenas de las escuelas
- normales medias y superiores, y de nivel profesional como los
socioling.istas, asi como los propios profesionales indios de
la DBEI.

£1381 Subsecretaria de Educacién Elemental y Direccién General
de Educacidn Indigenas ESTRATEGIA FARA LA ELABORACIAN,
ADMINISTRACION Y EVALUACIAN DE LA PROFUESTA CURRICULAR DE LA
EDUCACIAN BasSICA INDIGENA (DOCUMENTOD DE TRABAJO); mimeos
México; 19845 pag. 38. '
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si de un grupo social quelgfadicionalmente noc ha
desarrollado aptitudes adecuadas se quiere crear
un estato de intelectuales con 1las mds grandes
especializaciones, habran dé superarse
dificultades inauditas" [139]

Por todo 1lo anterior vemos que, definida asi la ubicacidn
de los maestros bilingues al intericr de sus respectivas etnias
y en los mismos marcos nacionales, en tanto "intelectuales
tradicionales"”, hay una serie de factores que contribuyen a
distanciar a éstos profesaores de la masa de pobladores indios
de nuestro pais.

Estos elementos van desde la simple  supeditacidn del
trabajo manuél al intelectual, 1la relativa diferenciacidn de
estilos y condiciones de vida de é=ste grupo social respecto a
la mayoria de los indigenas, la asignacidn ﬁel papel especlfico
de divulgadores o difusores de la cultura nacional y en tanto
empleados del estado, es decir, como responsables de llevar a-
las comunidades indigenas la serie de decisiones y pollticas
diseffadas desde el aparato estatal, desde "el centro del pals”®
para las etnias de México.

Pero aan asi, no podemos analizar nuestro problema
soclamente desde ééta perspectiva, ya gue aunado a lo anterior,
existe una contraparte de gran importancia, la cual se refiere
a la enormne gama de alternativas de acercamiento, de

comunicacidn y de interaccidn entre dichos maestros vy las

comunidades indias y sus hi jos.

- — et (o . G . e o ot s i T St
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Es bien claro que, estos maestras, dados sus origenes,
formacién y valores culturales indigenas, ademds de estar en
posibilidades de desarrollar una’ politica que permifa a los
grupos eétnicos relacionarse con yla nacién en una posicidn de
menor desventaja que 1la actual, son lné Anicos capaces de ir
desarrollande en la'pr3ctica concreta una pedagdgia qué no sblo
rescate las experiencias pedagdgico - didacticas de ellos
mismos como docentes, sinrc que se interne en las formas
especificas de transmisiédn de  log conocimientos y de la
cultura india entre las diversas genera&ianes, para integrarléé
al curriculo del nifio indigena.

Es bien claroc que ésta labor no es sencilla y que requiere
de un maestro que rebase su papel de "intelectual tradicional"
para convertirse en un "intelectual organico”:

Como plantea Gramsci,

"el modo de ser del nuevo intelectual [y vyo
agregaria del nuevo maestro bilinguel no puede
residir ya en 1la elocuencia, motor exterior y
momentaneo de los afectos y de las pasiones, sino
en el inmiscuirse activamente en la practica, como
constructor, organizador, <{persuasor permanentel y
no puro orador” [1401]

Creo que el tipo de profesores que corresponden a ésta
caracterizacidn de intelectual 'organico existen actualmente
entre todas o la mayor parte de las etnias de nuestrq pais. 8in
embargo, #stos todavia se restringen a un namero muy limitado
de personas, y la mayoria ha optadc por la posicidn "comoda”
que le permita su trabajo como empleado al servicio del Estado.
Asi, una  buena parte del profesorado indigena se ha refugiado

B )

L1403 Gramscij La alternativa...j op. citi: pag. S3.
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en las prerrogativas que le confiere su posicidn como

"intelectual tradicional" dentro de la sociedad rural, o para

'

decirlo en los términos de Gramsci, sus

“relaciones [comol intelectuales con el
pueblo—-nacidn son o se reducen . a relaciones de
orden puramente burocratico, formals los

intelectuales [y entre ellos la mayor parte de los
maestros indigenasl se convierten en una casta o
un sacerdocio” {1411

Hemos visto como a través de su trabajo dacente, el maestro
bilingue contribuye a reproducir 1os vaiores de la cultura
dominante, pero tambi®dn seffalamos como débido a su condicidn
como indio, su particular modo de relacionarse tanto con. los
niffos comb con las comunidades, permite a estos grupos seguir
reafirmando y reproduciendo su cultuwra y sus valores. Ademds
hicimos mencidn a 1la resistencia de las etnias y de los niftios
en particular a integrarse a 1la cultura escolar y nacional
haciendo a un lado sus formas indigenas de ver el mundo y la
vida, que se arraigan desde la primera infancia en sus procesos
primarios de socializacidn.

De manera que nos encontramos con una escuela y wnos
maestros que propician la repraduccidn de la cultura nacional
por encima de la étnica, pero también con docentes, alumnos y
comunidades que oponen resistencia frente a 1la cultura
nacional, vy una y otra ve:z traen hacia 1la superficie sus
valores culturales y sus especificas formas de ver y endender
el mundo. |

Debido a 1la presencia de fendmenos como ése en la vida

escolar, Giroux dice que:

- Gt ot oo G s e e Ot S Mo e s GO it

[141]1 Idem: pag. 83.
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"La cultura es, [...31 tanto el sujeto como el
objeto de la resistenciaj; la fuerza direccional de
la cultura no sélo estd en cdmo funciona para
dominar a los grupos subordinados, sino también en
el moda como 1las grupos oprimidos sacan de su
propio capital cultural un conjunto de
experiencias para desarrollar una 1légica de
oposicidn”. [142]

Creemos que parte de dicha "ldgica de oposiciédn" cultural
ha sido ya esbozada a los largo de éste trabajo haciendo uso de
las propias herramientas tedricas de aquellos‘que sostienen que
la escuela es una instancia de reprodﬁccidn cultural, sin
embargo, estamos de acuekdo con Connell cuando afirma que:s

"la escuela de 1la clase dominante no es un mero
agente de la clase; es una parte importante y
activa de ella. En breve, es orgadnica a su clase.
Baurdieu escribid un famoso ensayo sobre <dla
escuela como conservadorar»; nosotros pondriamos
igual énfasis en la escuela como constructora”.l143]

Y en ése mismo sentido, Henry Girou: agrega gue!

"Bourdieu no proporciona ninguna posibilidad
tedrica para desentrabar cémo el dominio cultural
Yy la resistencia’ estan mediados por una
interrelacidn compleja de raza, sexo y clase. Lo
gue falta al trabajo de Bourdieu es la nocidn de
que la cultura es un procesc tanto estructurador
como transformador” [£1441,

y como seffalamos en nuestra hipotesis de trabéjo, el
naestro indigena un agente de cambioc y preservacidn, un
transformador y un estructurador.

De manera que puede y debe matizarse el problema de la

1421 Giroux; op.cit.; pag. S56.

[143] Connell, Robert W, Dean J. Ashenden, Sandra Kessler y
Gary W. Dowsett; "Class and Gender Dynamics yn a Rulling Class
school"; en: Interchange, 12; 198135 pag. 17. En: Giroux, Henryi
op.cit.; pag. 48. , .

L1441 Giroux; op. cit.; Fag.. 48.
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reproduccisén cultural a traveées de la escuelas ya que como dice

Raymond Williams: .

"en toda 1la gama de practicas sociales, [hayl
distancias diferentes vy variadas entre practicas
particulares y 1las relaciones sociales que las
organizan" [145]

Y agrega que:

"existe un aspecto en el cual existen (sic) en
muchos tipos de practicas, varios grados reales de
distancia [...1 En cada caso, sigue siendo cierto
que ésa distancia relative we en la practica sdlo
una deficiencia de marginalidad dentro de un orden

dirigido basicamente pot- 0 las relaciones
predominantes. Muchas condiciones relativamente
alternativas de laz practicas sobreviven sdlo -

dentro de 1lo gue tolera el orden dominante; y
muchas otras a medida qgue se desarrollan y a
medida que la distancia de 1las relaciones
organizadas por otro 1 ado se aminora, son
realmente incorporadas o enfrentan la alternativa
de escoger entre ésto o declarar una abierta
oposicidn."” [146]

Dentro- de éste contexto es posible afirmar que el papel que
jueguen las escuelas bilingues y sus maestros entre las
distintas etnias y comunidades dependera tanto de la posicidn
de los maestros indios frente a la educacién indigena como de
la postura que asuman las etnias vy sus comunidades frente a

ella, ya que caomo dice Giroux,

"a cultura, [...1 se constituye tanto por obra
del grupo mismo como de la sociedad dominante. Las
culturas subordinadas -la clase trabajadora u
otras—- participan de momentos de autoproduccidn
asi como de reproduccien; son contradictorias por
naturaleza Y llevan tanto la marca de 1la
resistencia como de la reproduccién. Dichas
culturas se forjan bajo las formas represivas del

- s o G T s e i e o At o e e

[145] Williams, Raymond; "Los significados de la reproduccidn";
eni Patricia de Leocnardo f(comp.)i LA NUEVA SOCIOLOGIA DE LA
EDUCACIONS 128 ed.s Ed. SEFP - El Caballito, (Col. Biblioteca
Pedagdgica); México; 19863 pag’s 131 a 1565 pp. 137 y 138.

L1461 Idem; pag. 137 y 138,
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capital y sus instibtuciones, entre ellas las
escuelas; perc las condiciones dentro de las
cuales funciona la represidr Jarian de escuela a’”
escuela y de barric a barrioc. Mas adn, nunca hay
garantias de que los valores capitalistas y las
idepnlogias triunfen autromdticamente, a despecho de
la fuerza con que dicten la enseffanza vy los
valores.” [147]

De manera que la cultura de la clase dominante interactlia y
- B@ conjuéa con la cultura de las clases subalternas
superponiéndose en ocaciones una propuesta cultural sobre la
otra, b como dice Garcia Canclini,

"En la circulacidn, y sobre todo en el consumo,
los bienes vy mensajes hegemdnicos interactlan con
los cédigos perceptivos vy los habitos cotidianos
de 1las clases subaltermnas. El1 repretorioc de bienes
y mensajes ofrecidos por la cultura hegembnica
condiciona las opciones de las clases populares,
pero estas seleccionan Yy combinan loe materiales
recibidos -en la percepciédn, en la memoria y en el
uso—- vy construyen con ellos, como el briceleur,
otros sistemas que nunca son el eco automatico de
la oferta hegeménica.” [1481]

Y es dentro de ése contextoc gue el maestro bilingue jugara
un doble papel, contradictorio en si mismo, ya que por un lado
servird a los intereses hegemdnicos del estado, pero su trabajo
pedagdgico también contribuira a un mejor desdenvolvimiento y.
desarrollo ‘de la cultura india dentro de los marcos escolares,
y en ése sentido se inicigré, o tal vez se esté iniciando desde
ahot a, un nuevo tipo de relacion entre  las comunidades
indigenas y el estado, entre 1los indios y la naciédn. Muchas
veces los maestros bilingues serdn los encargados de llevar a

las etnias la politica educativa y cultural oficiales y jugaran

[1471 Giroux, Henry A.; "Ma&s alla de 1la teoria de 1la
correspondencia. Notas scbre 1a dinadmica de la reproduccibn y'
de  la transformacion educativa"i; en: Fatricia de Leonardaj
op.cit.; pp. 21 a 663 pag. 39.

£148] Garcta Canclini, Néstor; op.cit.; pag. 78.
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el papel de interlocutores entre los indios y la naciénj otras

veces fungir&n tomo asesores W organizadores de los indigenas;
Yy unas ‘mas como modelo de una nueva forma de ser indigena y
ﬁexicann para las nuevas generaciones. |
En resumen, los maestros actua}an como constructores de la
hegemonia, concebida ésta por Gramsci como
"algo mads que .el ejercicio de la coercidn: es un
proceso continuo de creacidn que incluye 1la

constante estructwracidn de la conciencia asl como
la lucha por el control de la conciencia. [14%9]

vy en donde es fundamental

el papel de la ideoclogis como fuel za activa usada

por las clases dominantes para dar forma e
incorporar las visiones del <sentido comlin, las
necesidades e intereses de los grupos

subordinados. [ 1503 ‘ -

Creemos que con 1los elemnentos feéricos anteriores hemos
logrado acercarnos a la caracterizacidn del papel de los
maestros bilingues en general, y en particular a los maestros
mazahuas, en tanto reproductores de la cultura nacional y
constructores de la cultura india.

Nos hemos acercado a maestros que, a traves de su trabajo
pedagdgicao, tienen la posibilidad de llevar hacia las
comunidades vy etnias las propuestas educativas nacionales y las
que se refieren particularmente a los indlgenas.

Hemos hablado de maestros que, & travéé de su "trabajo
pedagdgico” inciden en los nififos de manera tal que propician su
participacién dentro del proceso educativo, participan'en el

procesc de "selecciédn"” de los conocimientos que se les ofrecen,

— e v —

i

{1491 Giroux, Henry, A.; "Teorias de la reproduccidn...j op.
cit.; pag. S1.
[150] Idem; pag. Sli.
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pero también permiten que, en corto o largo plazo, los alumnos

asuman un papel activo dentro del procesc de "la autoexclusion®
de la vida escalar.

Nos referimos a maestros con relativa "autoridad
pedagdgica” en los aspectos que les ataffen: la lecto-escritura
y las ﬁateméticas, principalﬁente,.pero gin la misma autoridad
para el tratamiento de otros temas, o para el simple
_acercamiento a la comunidad y a sus problemas, con capacidad de-
decidir saobre lo que' éucede en la escuela pero no fuera de
bsta.

Asl pues hay distancia entre los docentes indigenas Y las
comunidades, pero también cercania. Distancia por los cambios
qge tan s&lo desde 1963 a la fecha han sufrido los maestros
mazahuas, a taiz del inicio de sus carreras como promotores
culturales primero, y comc maestros bilingues después.

Distancia de 1las comunidades de origeh, del lenguaje, del

vestido +tradicional, vy hasta de 1a tierra en el caso de los

maestros o del propio trabéjo doméstico én el de las
profesoras.

Pero también cercénia cultuwral, identificacion etnica vy
ling.istica, capacidad de incidir en las comunidades, YQE

propiciar su participacidn en el proceso edﬁcativo, cercanila
cultural y afectiva a los niffos mismos, |

Y adn cuando el acercamiento a los maestros mestizos fue
minimo durante mi estancia en la zona escolar mazahua del
Estado de ﬁéxico, creo que es posible afirmar que tanto el

distanciamiento como la cercania de los maestros bilingues a
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las comunidades indigenas, no puede campargrse siquiera con la
enorme distancia cultural, idecldgica, 1ling.istica y hasta
afectiva que existe entre los maestros rurales estatales y
federales vy 1los nifios indigenas, gquienes son considerados por
ellos como estudiantes "de segunda”, ante 1los cuales se
desesperan porque su mimimo ménejo del espaficl como lengua y
sus consiguientes dificultades para avanzar en el aprendizaje
.en general, y en el de las primeras letras y las cuentas
aritméticas en particular.

Eso sin contar el asombro de dicﬁos maestros al enfrentarsé
con niffos que no conocen la televisidbn & gue no tienen un
refrigerador en su casa, Yy sSu enojo de trabajar con alumnos
que, por costumbre, hablan todos al mismo tiempo cuando
escuchan una idea 'o propuesta del maestro, o que simplemente
dejan de acudir a la escuela en cuanto tienen responsabilidades
qué atender en el trabajo de su familia en el campo o en el

hogar.

v

EL. MAESTRO BILINGUE COMO CONSTRUCTOR

DE UNA PEDAGOGIA PARA LOS NINOS INDIGENAS
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Con los antecedentes histdricos y tedricos de éste ensayo

queda claro que una de las prinéipales tareas que deben encarar
y de hecho estdn enfrentando en la practica los maestros
indigenas, es 1la de ir buscands log medics y formas de
sistematizar todos aquellos elementos que pgdieran contribuir a
la elaboracién de una pedagogié propiamente indigena. -
Sabemos que llevar hasta sus QAltimas consecuencias la
propuesta de educacidn indigena bilingue y'bicultural es un
proyecto muy complejoc vy de'muy largo plazo, y gue requiere de
una verdadera vinculacidn entre sus maestros indigenas en tanto
intelectuales Yy las comunidades y etniasi; necesita de
profesores capaces de conjugar el "saber" con el "comprender" y

el "sentir", porque comoc dice Gramsci,

Si la relacidon entre intelectuales y pueblo -
nacidén, entre dirigentes y dirigidos -entre
gobernantes vy gobernados—- estd dada por una
adhesidn orgdnica en la que el sentimiento -
pasidn deviene en comprensiédn y por tanto saber
(no de un modo mecdnico, sinc vivientel, sbdlo
entonces se da una relacidn de representacibdn, y
se produce el intercambio de elementos
individuales entre gobernantes y gobernados, entre
dirigentes vy dirigidos, esto es, se realiza la
vida de conjunto que es, exclusivamente, la fuer:za
social; se crea <el bloque histdricox". [151]

A continuacidn analizaremos algunos de las propuestas de
Gramsci respecto a la vinculacidn de la escuela con la vida
cotidiana del nifro, sg “"folklore” vy su lengua vy las
cahpararemos con las propuestas de educacion indigena bilingue
= bicultural (EIBE), con el objeto de acercarnos al tipo de
maestro vy de intelectual que, Besde el punto de vista de los

L1511 Gramscij LA ALTERNATIVA...; op. cit. pag. 83.
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planteamientos de Gramsi, pudiera requerise para llevar

adel ante dicha educacidn.

Asli, para éste autor, el grave problema del distanciamiento
entre la vida cotidiana y las nuevas escuelas, se debe al
abandono de la "antiquisima tradiciadn” cultural italiana, y tal
vez sea écta critica de 1a institucidn egescolar 1o - gue
constituye las bases de su propuesta para desarrollar el tipo
,de escuela que el denomina "creativa" o "unitaria", y de una
educacion 1ligada a la lengua, 1la cultura vy el folklore,
planteamientos que coinciden plenamente con lo que se
encuentran plasmados en el curriculo indigena.

En éste sentido, nuestro autor declara que,

"la eficacia educativa de la vieja escuela media
italiana [...J no habia gue buscarla (o negarla)
en la intencidn expresa de ser o no escuela
educativa, sino en el hecho de que su arganizacian
y sus programas eran la expresion de un modo
tradicional de 1la vida intelectual y moral, de un
clima cultural difundido en toda 1la sociedad
italiana por 1la antiquisima tradicidn. El que tal
clima vy tal modo de vivir hayan entrado en agonia
y que la escuela se haya separado de la vida, ha
determinado la crisis de la escuela.”[1321]

Ahora ibien, para Antonio Gramsci una escuela "ligada a la
vida"” es la que el denomina

"la escuela creativa [o "unitaria”, la cuall es la

caronacidn de 1la escuela activa: en la primera
fase tiende a disciplinar, por tanto tambien a

. N b .
nivelar, a obtener tna cierta especie de
<confarmismo> que puede llamarse <dindmico>*; en la
fase creativa, sabre el fundamento de

<colectivizacidn> -del tipo s=social alcanzado, se
tiende a dilatar 1la personalidad, convertida en
autdnoma Yy responsable, pero con una conciencia
social firme y homogénea.” [153]

(1521 ldem; pag. 147.
1531 Idem; pag, 124.
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Es bien claro que éctos planteamientos son coincidentes con
los de la EIBB, en términos de desartrollar una educacidn tal,
gque 1ligue a los niffos de las escuelas bilingues con la vida
comunitaria a traves de la implementacidn de actividades de
enseffanza - aprendizaje gque les ensefien a valorar y a rescatar
las practicas y costumbres tradicionales de la localidad; y gue
ademds contribuyan a fomentar la participacidn de los alumnos
.en las actividades festivas, civicas y laborales de los pueblos
indigenas.

Aunado a lo anterior, el citado autor seffala que:

"Egcuela cretiva no significa escuela de
<inventores vy descubridores>; indica una fase y un
método . de investigacion y de conocimiento, y no un
{programa’> predeterminado, con la obligacidn de la
originalidad y de 1la innovaciédn a toda costa.
Indica que el aprendizaje se realiza especialmente
por un esfuerzo espontaneo y autédnomo del
disciente, donde el maestiro ejerce tan sélo una
funcién de guia amistosa [...1. Descubrir por si
mismo, sin sugerencias y ayudas externas, una
verdad, es creacidn, aunque se trate de una verdad
vieja, vy demuestra la posesidn del método; indica

que se ha entrado de lleno en la fase de madure:z
intelectual en 1la gque pueden descubrirse verdades

nuevas." [154]

Vemos pues, que éstos planteos también coinciden con los de
la nueva propuesta curricular bilingue - biculfural, yva gue
eésta pretende propiciar un aprendizaje significativo en el
educanda, &a través del juego vy del trabajoi por medio de la
involucracioén del niffo en actividades de investigacién, y en la
formulacidn de alternativas de solucidn a diversos problemas
relativos a. la vida comunitaria y a los fendmenos naturalesi y

por supuesto, mediante la participacién de eéste en los

(1541 Idems; pag. 124.
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acontecimientos de su comunidad y de su etnia, es decir, a

través de la estrecha vinculacidn entre la vida de la escuela y
la de la comunidad.

Por altimo, Antonioc Gramsci sefiala que,

"la escuela ﬂniéa, intelectual vy manual, tiene
[unal ventaja, gque pone al niffo en contacto a la
vez con la historia humana y con la historia de
las <cosas?> baja el control del maestro.”"{1551

Comparado con eésto, el "Cuaderno - Guia para la Educacibn
.Indrgena Riling.e - Hicultural® propone, para la
operacionalizacidén dé esa propuesta curriculaf en la practica,
una serie de lineamientos metodoldgicos para que el maestro
convierta la vida cotidana de los nifiese y de la comunidad en
"acontecimientos educativos”.

Aqui la 1labor del maestro indigena serd de fundamental
importancia .ya que permitird generar un aprendizaje de carcter
siénificativo en los alumnos, de largo alcance y permanencia en
el tiempo, QUe les permita trascender su vida cotidiana y hacer
generalizaéiones, que los conduzca a acercarse con respeto a su
propia culiura y profundizar socbre ella, vy al mismo tiempo
vincularse y manejar los diversos elementos de 1la cultura
naciunél.

Todo eésto puede desarrollarse a través de actividades de
enseffanza - aprendizaje dentro y fuera del aula que impiiquen
una estrecha relaciédn de los infantes y sus maestros, es decir,

de la escuela con la comunidad y con el propio entorno natural

de la localidad.

[155] Idem; pag. 141.
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Tanto Gramsci como los profesionales indios que actualmente

encabezan la EIBE, coinciden en afirmar que el lenguaje es un
medio de primordial importancia para sustentar y desarrollar en
tode grupo social una misma concepcion del mundo, una nica
cultura.

En éste sentido, el mencionado autor asevera que

"el 1lenguaje es, esencialmente, denominador comdn
que no presupone algo <Anico’ ni en el tiempo ni

en el espacio. Significa, también, cultura vy
filosofia (adn en el nivel del sentido comin) vy,
por consiguiente, el factor lenguaje es, en

realidad, una multiplicidad de hechos mas o menos
orgadnicos, coherentes y coordinados, [...] Todo
ser parlante posee su propio lenguaje personal, su
particular modo de pensar y de sentir. En sus
diversos escalaones, la cultura une a un mayor o
menor namero de individuos en nutridos estratos y
en mas © menos contactos de expresién, que se
entienden entre si en diversos grados.l...] .
"De ellc se deduce 1la importancia que tiene la
entidad cultural, incluso en la actividad practica
{(colectiva). El movimiento histdrico no puede ser
realizado mas que por el <hombre colectivol, que
presupone el logro de una unidad cultural - social
en la cual, la multiplicidad de valores dispersos
con heterogeneidad de fines se sueldan en idéntico
objetivo scbre la base de una misma concepcidn del
mundo. [...1 Puesto que ésto ec asi, se presenta
la importancia de la cuestidn 1ling.istica en
general. o sea, de la comunidad de un mismo <clima’
cultural>."[1561]

Por su parte, la Direccidn General de Educacidn Indigena
(DBE1), en coincidencia con éstas afirmaciones, sostiene que el
lenguaje, la lengua materna del educando, constituye un
elemento consolidador no sélo del conocimiento, sino tambign de
la propia cultura étnica en los niffos; asi, para dicha

direccidn educativa:
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(1561 Gramsi, Antonio; La formacidn...j op. citi pag. 90 y 91.
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“el aspecto bilingue de 1la Educacién Indigena
consiste en partir del aprendizaje de la lecto -
escritura de 1la lengua materna y su posterior
desarrollc [...1 en el aprendizaje de la lecto -
escritura de una segunda lengua, en éste caso, el
castellano.
"En é&ste paradigma, la lengua es, en cuanto medio
de expresion de la cultura de 1los pueblos,
mediador de su practica social y pivote de la
identificacidn étnicaj; por 1o tanto, cumple un
papel primordial en el proceso de socializacidn
indigenas; en el proceso educativo que se verifica
tanto en un Ambito no escolarizado, y en la
fundamentacian social Y psicopedagdgica del
aprendizaje. ‘
"En @&sta proposicidn, se reconoce la importancia
gue tiene 1la lengua materna en el aprendizaje no
escolarizado 'y en el proceso de aprendizaje de la
lectoescritura de su propia lengua vy de una
segunda lengua que se lleva a cabo en el medio
escol arizado.
YEg decir, se reconoce la lengua materna como
primer recurso de comunicacidn del swujeto irddigena
en el medic, dentro vy fuera del hogee, en el
juega, en los eventos sociales y 'en la paulatina
incorporacidn del trabajo fuera de su comunidad.
En otro sentido, @&sta misma proposicidn entrakba
promover vy no obstaculizar la identificacidn plena—
de la etnia gue cultiva 1la autoconfianza y la
autoeestima del niMo indigena, asi mismo, entrabia
respetar el vehiculo de recreacidn histbrico -
cultural de unas generaciones a otras.
"En tercer lugar, esta proposicidn reconoce gque
solamente una vez que .el niffo ha configurado un
sistema minimo de comunicacidn otral y escrita en
su lengua, puede plantearse el aprendizaje de una
segunda lengua. En éste sentido, se plantea el
aprendizaje del castellanc como un medio no sdlo
de comunicacion nacional, sino también de
apropiacidn critica de otros elementos culturales
ajenos, para propiciar un ejercicio igualitario y
gestionario en las soluciones a la problemdtica

del pais.

"Para ésta proposicidn, sin embargo, el
aprendizaje de la 1lengua materna no se debe
limitar a ser solo wuna parte formal de 1la
Educaciédn Indigena sino, a partir de su estudio
sistematico Y estructural ha de promover e
impulsar su desarrolloc y la recreacién del

pensamiento en todos sus aspectos."[1571
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[157]1 Subsecretaria de Educacién Elemental y Direccidn General
de Educacion Indigenas op.cit.; pag’s. 39, 40 vy 41.
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También, tanto Gramsci como la DGEI le confieren esencial

trascendencia & la incorporacion de los valores culturales
.propios de los distintos grupos humanos al proceso de

enseManza.
Asl, el primero en uno de sus escritos dice que

‘el folklore no debe concebirse como una

. extravagancia, una extraffeza o un elemento
pintoresco, sino . como algo gque es mas eficiente y
determinarad realmente el nacimiento de una nueva
cultura en las grandes masas populares, es decir,
desaparecerd la separacidn entre cultura moderna y
cultura popular o folkléarics."[158]

Por su parte, la DGEI_define

el agpecto bicultural de 1la educacidn indigena
Cporl el hechc de gque en sus contenidos se
comprende la reafirmacidon de la cultura étnica y
la apropiacidn de elementos de otras culturas. ‘
"Es decir, toma como su punto de partida 1la

progresiva recreacidn y enriquecimiento de la
cultura propia de cada grupo indigena y accede al

cardcter pluricultural de la sociedad mexicana y a
las contibuciones de culturas distintas.

En éste paradigma 1la cultura es concebida como
producto del procesc histaricao vy peculiar de las
pueblos, cuyc vehiculo es presisamente una lengua
distinta.

Como tal comprende su tecnologia, su cosmovisidn,

sUs expresiones estéticas y artisticas y sus
actividades lddicas entre otras muchas
expresiones. "[15%1]

Es bien claro gue la propuesta curricular indigena bilingue
-~ bicultural no sdlo se apoya en Bramsci coms fuente tebrica -
pedagdgica; sin embargo hago aqgul las compafaciones entre unos
y otros planteamienfos educativos debido a gue creo que el tipo
de maestro que se requiere para &l desarrollo de una educacibn
de eéste tipo corresponderia a la descripcién que éste autor
hace del "intelectual organico".

[158] Gramsci, A.; La alternativa...i op. citi pag. 217.
L1591 Subsecretaria de Educacidn Elemental y Direccidn General
de Educacion Indigena; Estrategia para...i op. citi pag. 42.
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llevar a cabo plenamenrnte una labor de éste tipo,

ontarse con maestros desligados de la vida
que se preocupen por el cumplimiento estricto de
por la disciplina dentro del aula come fin Adltimo,
itacion pof medio de examenes y calificaciones,
requiefe de un profescor activo, inteligente y
az de conjugar el "saber”, con el "comprender' y

como dice Gramsci; se necesita de un maestro capa:z

scuirse activamente en la vida practica, como
ructor, organizador, +Ypersuasor permanentel,
puro orador."[15601]

los maestros indigenas son los que definen en su:

rio de AEducacidn Rilingue - HRicultural", la

s tareas que tendran gue enfrentar:

. -
"Es necesarioc [...] sacudir nuestra conciencia y

defin
ident
clari

econd

ir acciones concretas para lograr la
ificacidn étnica, 1la afimacién cultural vy
ficar nuestras . aspiraciones " saciales,
micas y politicas, en tanto grupo étnico y

como clase social oprimida y explotada.

"Conv

encidos de que es en la practica en donde el

hombre demuestra la verdad de su pensamiento, una

tarea
anter
objet

inmediata para empezar a concretizar 1lo
ior debe ser el disefilo de una pedagogla con
ivos, contenido y metodologia diferentes; una

pedagngia no para 1los indigenas, sino de los

indig
caso,

enas, [...1 Esta tarea compete, en nuestro
fundamentalmente & 1los indigenas, a los

promotores vy maestros bLilingues, gquienes en una

comun
anali
cienc
en @

icacidn constante con las comunidades, en un
sis critico de las aportaciones de las
ias sociales vy de las experiencias obtenidas

ste campo educativa, podemos hacer realidad

este propésito. . -

— — . o

[160]1 Gramsci,

A.j La_alternativa...; op. cit, pag. 53.
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"ILLa pedagogia que se necesita diseffar tiene que
estar enraizada en nuestro pasado y en nuestro

presente, porgue sol amente en éste retomar
reflexivo podemos encontrar los caminos para salir
de la situacidn colonialj sol amente asl

encontraremos las técnicas pedagdgicas por medio
de 1las cuales aprenderemos a escribir nuestra
vida, como autores Y testigos de la
historia."C1611]

Ademas, en el documento en el que se plasman las
conclusiones de ése mismo seminario la ANFPIBAC agrega gques

"Para instrumentar ésta educacidn, es necesario
acudir a 1la familia y a la comunidad indigenas,
como fuentes de conocimiento, vya que son las
instituciones sociales gue han mantenido viva la
llama de 1a educacién indigena. Con ellas y en
ellas necesitamos buscar y definir la filosofia
indigena de la educacidn, los objetivos que
perseguimos, los contenidos que deben tener los
planes y programas, la metodologia apropiada a
nuestras propias especi ficidades culturales,
linguisticas, sociales vy econdmicas, vy nuestra
propia forma de evaluacién.[1&23 '

Queda claro pues, que para el desarrollo de una pedagogia
propia para los niffos indigenas ‘de México, 1los maeétros“
bilingues deberdn hacer enormes esfuerzos por desarrollar sus
conocimientos y herramientas pédagdgico - didécticés, por
apoyarse en otras ciencias; pero tambieén por vincu;arse de
manera estrecha con . las comunidades indias, y trabajar
arduamente junto con ellos para rescatar; sistematizar vy
convertir en contenidos educativos 1los conocimientos de las

etnias que pudieran integrarse al curriculo del nito indigena.

[1611 Alianza Nacional de Profesionales Indigenas Bilingues,
A.C. (ANPIBAC); ‘"Documento preliminar del’ ler. Seminario de
Educacidn Bilingue -~ Bicultural”i en: Gardufio Cervantes Julioj

1621 Alianza Naccional de 'Profesionales Indigenas Bilingues
A.C. (ANPIBAC); "Conclusiones del ler. Seminario de Educacién
Bilingue -~ Bicultural”j; en Garduffo Cervantes Julioj El_final
del...j op. cit; pag. 69.

——
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Ademds, todo eéste trabajo debe reflejarse en el desarrollo

de la vida es¢golar, por 1lo qgue el alumno deberd pasar a
utilizar =11 lengua materna dentro de} aula como medio
primordial de comunicacidn, en lugar de avergonzarse de
hablarla; de wuna actitud pasiva, deberad pasar a tomar parte
actuante en el proceso educatiQo y de conocimiento; su papel de
memorizador se transformard en el de investigador, tanto de los
. aspectos sociales como de los naturales. y cientificos; del
trabajo entre cuatro paredes deberad pasarse al de vinculacidn y
apoyo de las actividades, tareas Y acontecimientos

comunitarios.

ﬂ



Ee ha esclarecido que es tiempo de ejercer el derecho
de buscar la educacidn gue responda a nuestras propias
necesidades, a nuestra especificidad cultural, a
nuestras caracteristicas, sociales, linguisticas vy
econdmicas.

Nos hemos convencido de gque la fuente del conocimiento
adonde debemos acudir, de donde no debimos habernos
alejado, debe ser 1la familia, la comunidad indlgena,
porque en ella estd el secreto de la sobrevivencia,
esta la educaciédn indigena tradicional, de donde
tenemos que extraer los conocimientos para dejar de
ser objetos, para convertirnos en sujetos de nuestra
propia historia, en constructores de nuestro propio
destino. o

Es claro para nosotros ague el objeto dltimo de la
educacidn que necesitamos intrumentar o que estamos
instrumentando, se encuentra en preparar al hombre
para la vida, enseffarle a respetar la naturaleza,
respetar al hombre mismo; ser sencillo, trabajador,
honrado, responsable con los intereses de la comunidad
indigena y nacional. [...] ‘

Empezaremos por despojarnos de ese lenguaje no nuestro
para volver a nuestra palabra, ya no mas lenguajes
politicos, ya no mas lenguajes demagdgicos vy
cientifisistas. Ya no mas palabras muertas [...].

Vamos a instrumentar, y de hecho hemos iniciado,
planes Yy programas bilingues-biculturales en todas las
&reas programaticas de primaria y secundaria.

Hemos decididao que 1a educacidn que reciban los
indigenas debe realizarse en primer lugar en lengua
materna, que tenemos que conformar el alfabeto
fonémico de las lenguas indigenas, que tenemos que
elaborar 1los programas de gramadtica de cada lengua
indigenas que en las matematicas se vea primero la
indigena, después las ‘matematicas de 1l1la cultura
occidental. Reconocemog la necesidad de aprender lo
mas cercano a nuestra realidad, estudiar lo vivo y lao
muerto, el presente y el pasado en las ciencias
sociales y en 1las ciencias de la naturaleza. Estamos
convencidos que debemos retomar nuestra historia,
nuestra cultura.

Declaracion de Oaxtepec
Daxtepec, Mor. 1979




EL CUADERNO-GUIA PARA LA EDUCAQIbN

INDIGENA EILINGUE-BICULTURAL.

Hemos manciaﬁado ya en capitulos anteriores que desde 1984
la Direccidn General de Educacibdn Indiggna (DGEI) dependiente
de 1la SEP,. se planted desarrollar una‘prdpuesta curricular
propia para los pueblps indigenas de México, para lo cual se
conformd un equipo de profesionales indios, de maestros
indigenas de distintos grados escolares y dé diferentes etnias?
de personal técnico propio de esa direccidn educativa y de
otras instancias de la Secretaria de Educacidn Pdablica, asi
como de algunos investigadores de la UNAM v del Centro de
Estudios Educativos.

"Diého curriculo se cohcretaria en lo que se denomina como
"Educacidn Indigena Bilingue—-Ricultural" (EIBB), 1la cual‘se
ﬁefine como

. "indigena, " en tanto responde a [...lald
problemadtica socio—econdmica, cultural y politica
[de las etnias] Y porque requiere de la
participacion de los pueblos vy profesionales
indios, tanto en su diseffo como en su ejecucidn y
evaluacion"[163]

Asi, para que dicha propuesta educativa logre desarrollar
plenamente su objetivos, tiene que vincularse con la vida vy
dindmica de las comunidades y etnias, de tal manera que los

indigenas estén en posibilidades de contribuir mediante sus

propios recursos al proceso de construccién de una educacién

[1631 SEP, SEE y DGEI; ESTRATEGIA PARA EL DESARROLLO CURRICULAR
DE LA EDUCACIAN INDIGENA (Documento de Trabajo)i mimeos Meéxicoj
19855 pag 8. (Subrayado mlo). ' ‘ ;
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que fealmente responda a sus intereses y necesidades y que, al
miemo tiempo, contribuya a propiciar la interaccidon entre la
poblécibn india y 1la naciédn. Se habla pues, de una educacibn
que para adaptarse a las condiciones y realidad de los grupos
indigenas debe ser dirigida y. diseﬁadal por profesionales,
maestros y . técnicos especializados, conjuntamente con las
comunidades indias: niffos, padres de familia, autoridades
civiles, religiosas, de la salud, etc.

Pero ademads, se define a esta educacidn como de caracter
"hilingue, en tantc propicia el uso adecuado,
estudio sistemdtico vy desarrollo \pleno de 1la
lengua indigena y del espaffol como segunda lengua,
con la pretensiadn de lograr un bilinguismo
coordinado en el que ambos idiomas se conviertan
en instrumentos ' esenciales tanto en la ensefanza
como en la comunicacidn.en general”.[164]

fasi, el aprendizaje debe partir de la lengua materna para

dirigirse en un segundo momento al espaffiol. En éste sentido se
propone que en el nivel preescolar sea maﬁejada dnicamente la
lengua indigena en el trabajo con los niffos. En el primer grado
de primaria debera enseffarse a leer y escriﬁir en la lengua
materna, tarea que para el caso de la mayoria de las etnias
puede apoyarse en los "libros de lecteo-escritura"” del alumnoc y
del maestro que 1la SEF ha elaborado para cada una de las

lenguas autdctonas en coordinacidn con los docentes bilingues y

miembros de los diversos grupos étnicos del pals.

£164] Idamj pag 8. (Subrayado mio).
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Es so&lo hasta .la segunda mitad del 22 afio de primaria que
los niffos, sustentdndose en el manejo de la lecto—escritﬁra en
su  lengua maferna, deberadn aprender a hablar, leer y escribir
en espafiol,

Pero ademds de este particular manejo de la' lengua
autéctona y del espaﬁo}, la propuesta educativa contempla la
utilizacidn en la enseffanza de contenidos pfopiamente indléenas
que pudieran ser compartidos por todas las etﬁias del pais
("contenidos étnicos generales"); de contenidos que responden a
las particularidades de cada una .de las etnias ("contenidos
étnicos especificos"); asi como de contenidos concebidos como
“nacinnales"‘ y Tuniversales" que deben ser compartidos por
todos. los alumnos mexicanos.del nivel primario. En éste sentido
s propone que dicha educacidn sea también

bicultural, en tanto gue parte de la concepcidn
del mundo y de la vida indigena, de 1los
conocimientos propios, de la trayectoria histérica
y de la practica cotidiana de las grupos étnicos y
su vinculacidn critica y participativa con las -

" culturas nacional y universal.[165]
El nuevo curriculo bilingue-bicultural pretende propiciar

la apropiacidn significativa del conocimiento y de la realidad,

a fin de derivar de ahi una practica social que fortalezca la

axpariencia' e historia de 1los grupos indigenas, y al mismo
tiempo se propicie el establecimientc de uha relacion
dialéctica y complementaria entre los grupos indigenas y su
contexto social mads amplio. De manera que los contenidos se
encuentran organizados de forma ldgica, sistemdtica y coherente

S I o A S T 4 R Tt P D e S s e

[165]1 Idems pag 8. (Subrayado mio).
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que permita consolidar y desarrollaf lo propio'asi como sentar
bases s6lidas para su gradual vinculacidn con la cultura y
lengua nacionales.

Ahora bien, como se ha visto a ;o largo de l1a historia de
la educacién indigena en México, el desarrollo de una propuesta
educativa que logré enseffar y difundir tanto la lenbua indigena
comc loe conocimientos y la historia que las etnias han vivido
y acumulado a traveés de los affos requiere de un gran esfuerzo
técnico, tedrico, vy QE,investigacién gue no solamente involucra
a especialistas, como maestros, linguistas, antropdlogos, etc.,
sino también a las propias comunidades. Y es presisamente esta
participacion de los grupos indigenas én el proceso educ;tivo,

lo que le

"imprime al curriculo ,un caracter abierto vy
propositivo en la bdsgueda de congruencia entre la
accidn educativa vy 1la practica social de 1las
comunidades. "{1661]

Como hemos mencionado reiteradamente, el desarrollo de &sta
propuesta requirid de 1la colaboracidn de un extenso equipo de
trabajo que avanzaria de manera paralela pero con
responsabilidades diferenciadas. Asi, un grupo importante de
maestros, profesicnales y técnicos indigenas y mestizos de la
Direccidn General de Educacidn Indigena se encargaron tanto de
la coordinacién de todo el proyecto como de la elaboracibn de

una propuesta de lo que constituirian los "Planes y Programas"

de la Educacidn Indigena Bilingue-ERicultural.

- ——— " o o o -

[166] Idem; pag. 13.
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Ademds algunos doéentes originarios de diversas etnias y
conocedores de loé programas y libros de texto correspondientes
al preescolar o a uno de los gradbs escolares de‘la primaria,
trabajartan conjuntamente con personal de otras instancias de
la SEP pafa la formulacidn de una nueva propuesta curricular a
nivel nacional que coqteﬁplaria la utilizac;bn de contenidos
"urbanos", "rurales" vy "étnicos".

Pero al mismo tiempo, el Centro de Estudios Educativos, en
coordinacidn con la DBEI se encargaria de diseMar uyn
instrumento qué 'guiara la accién del docgnte bilingug;para
aplicar en la practica los Planes y Programas para la Educacidn
Indigena, 81 cual fue denominado como "Cuaderno-Guia para la
Educacion Indigena Bilingue-Bicultural”.

En éste trabajo se pretende analizar el papel del maestro
indio en la aplicacidn del "Cuaderno-Guia para la EIBB" en la
zona mazahua del Estado de Mexico, por 1o que nos parece
relevante describir primeramente el caracter, estructura vy
contenido de dicho instrumento pedagdgico.

Inicialmente se diseffaron tres "Cuadernos—-6Guia”! uno para
el nivel pfeescolar, otro para primero de priharia Y uﬁ altimo
instrumento para segundo de primaria, los cuales se enmarcarién
dentro de los lineamientos generales de lalllamada "Educacidn
Indigena Bilingue—Bicultural”.

En éste sentido, cada uno de estos "Cuadernos" contiene ya
una propuesta de loé que pudieran constituir los "contenidos

@étnicos generales” de la Educacidn Indigena y una seleccibn de
-
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los ‘“contenidos nacionales y universales" para cada uno de &sos
grados escalares que ‘fueron refomados del curriculo que
actualmente la SEP esta aplicando a nivel nacional y que deben
sar compartidos por todos los estudiantes mexicanos.

Adamas‘ se incluyev una metodologia sencilla para que el
maestro bilingue en ,copfdinacian con la comunidad educativa
(docentes, alumnos, padres de familia vy autoridades
comunitarias) pueda sistematizar los elementos culturales y los
del conocimiento‘ propio de las etnias, a fin de integrarlos
como M"contenidos eétnicos especificos" de la educacidn de los
niffose de cada unc de los 56 grupos indigenas dellpais.

De manera que "El Cuaderno-Guia para la Educacidn Indigena:
Bilingue-Bicultural" contiene una propuesta curricular flexible
que deberd irse enriqueciendo dia a dia con aquellos contenidos
due maestros, nifros, padres de familia, asi como las
aﬁtoridades comunitarias u ‘otros personajes de la localidad
consideren como necesarios de incorporarse, sin perder ndnca de
vista que existen ta@bién una serie de contenidos nacionales
que no pueden sustituirse, ya que el joven indigéna debe contar
cdn las herramientas necesarias para comunicarse con la
. sociedad nacional vy estar en posibilidades de continuar sus
estudios en cualquier otra escuela del pais cuando lo’deseé.

Aunado a 1lo anterior, el "Cuaderno-Buia para la Educacibn
Indigena Bilingue—-Bicultural® sa plantea desarrollar una

educacian tal que provogue un aprenﬂizaje significativo en los
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niffos, lo cual se ‘logrard mediante el tratamiento de temas,
acontecimientos o problemas de su comunidad que sean de intereés
para el niffo de acuerdq a su edad. Para lograr ésto, se
proponen lineamientos metodoldgicos para que el maestrov
transforme los | diversos sucesos de su comunidad en
Yacontecimientos educat%vos", lo"cﬁal le permitiravpartir de 1o
conocido a 1o desconoccido y de lo éoncreto a lo abstracto.

Pero el desarrollo de una educacién que gire en torno a los
sucesos O problemaé de la comunidad y de la etnié implica
también 1la ampliacidn del espacio educativo, significa que la
educacidn debe rebasar los anuros del aula y dirigirse también a
los lugares en los que se suscitan cscs acentecimientos. Ast,
la siembra o  1a cosecha en la milpa,yla partiéipacién en laé
fiestas comunitarias o en la solucidn de algln problema“go;ial
6 de un desastre natural, por ejemplo, podran constituir
lugares y momentoé para el aprendizaje.

La participacidn en un "acontecimiento educativo" debera
ser planeéda y dirigida por el maestrc bilingue, de tal maner$
que durante el proceso los alumnos se acerquén de manera
integkadnra a todas o©o a la mayor parte de "las areas del
conocimiento” del programa escolar de acuerdo al grado escolar
de que se trate. Asi, en el nivel preescolar el maestro debera
organizar 1la participacidn de nifios y comunidad en torno a tal
"suceso" sin dejar de tomar en cuenta gue las actividades de
ensehanza—apfendizaje que lleve a cabo deben tender a

desenvol ver en el nifio las "areas" cognositiva,
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afectivo-social, del desarrocllo. psicomotor y del lenguaje;i de
igual manera, para el caso de primero y segundo de primaria, el
profesor deﬁera tomar en cuenta la integracién de las ocho
adreas dél conocimiento: lengua materna y espafiol, ciencias
sociales, ciencias naturales, matemdticas, educacidn fisica,
educacidn artistica, educacidn tecnoldgica y educacidn para la
séiud. | '

Ademds una propuesta educativa de éste tipo reclama de una
metodologfa educativa vy actividades de enseffanza-aprendizaje
que permitan la participacién activa y creativa de los nikos, vy
propicie gue éstos observen, investiguen, analicen =}
interactden con el objeto de estudio.

Bn cuanto a su estructura, .el 9and§rno—6ufa“ -sea éste de
preescolar, primero o segundo de primaria- consta de tres
bartes fundamentales:

A) Una "Intraoduccidn” en 1la que se desarrollan los
planteamientos fundamentales de 1la educacidn indigena vy se
seffalan los objetivos del  propio "Cuaderno~6ﬁia" como
instrumento metodoldgico que dirigird el trabajo del maestro
bajo ééns lineamientos. |

B) Los "Ndcleos de Trabajo" gue en su conjunto constituyen
la parte medular .del "Cuaderno—-Guia" y se concretan en ocho
unidades en 1las que"se articulan los objetivos, contenidas,
actividades de enseffanza-aprendizaje y de investigacidn, asi

como las propuestas para la evaluacién de dicho aprendizaje.
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C) La "Guia para que el Maestro Desarrolle sus propios
Nacleos de‘ Trabajo" se encuentra en .ia parﬁe final del
"Cuaderno” vy como su nombre lo indica, le seffala al maestro de
maﬁera didactica los pasos que este puede seguitr para
desarrollar por su cuenta nueves ndglecs de trabajo en torno a
SUCES0S, acontecimientns o temas eapecificus de st comunidad o
de su etnia. -

A continuacidn intentaremos describir cada una de las tres
partes que conforman el “Cuaderno-Guia” de manera que avancemos
adn mds en la definicidn de este como instrumenfc de apoyo para
que el maestro desarrolle su trabajo docente al interior de las
escuelas bilingues.

Ael, en 1la parte introductoria se edponen de manera muy
generai los antecedentes inmediatos de la propuesta curricular
éilingue - Bicultural, vy se define el caracter especlfico de
dicha educacioén, 1lo cual queda expuesto en forma sintética en
los siguientes términos:

ﬁQueremDs desarrollar una educacidn de Y para los
indigenas de Mexico, en la que se usen la lengua
materna y el espaffiol, que contenga tanto 1los
elementos de la cultura india como los de la
nacional y universal vy gue prepare a los nilos
para la vida."[1671

En eéste primer apartado del "Cuaderﬁo—Guia" se define
también el perfil del alumno egresado de la primaria indigena,
como aquel que ha alcanzade el plenc desenvqlvimento de todos .
log aspectos de su cultura y personalidad. En los‘términos de

(1471 Crispin, M2&. Luisa, Ruth Guzik, et.al.j CUADERNO-GUiA
PARA LA EDUCACION INDIGENA BILINGUE-EICULTURAL <(PRIMERQ DE
PRIMARIA)s mimeoj; Centro de Estudios Educativos; México; 1986;
pag. II. ' '
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la propuesta curricular el estudiante de las escuelas bilingues
habra de desarrollar las siete "lineas fomativas" que
enunciamos a continuacidn: deSarEoilc linguistico, desarrollb
cultural, desarrollo del pensamienfo cientifico, desarrollo
fisico, desarrollo de 1la conciencia social, desarrollo del
sujeto productivo, y el desarrollo de la personalidad.[1681

A lo anterior se agrega el perfil del maestro que se
requiere para lograr formar estos alumnos, asi se define al
maestro bilingue como un profesor que ademds de proveer de
conocimientos a 1los nifflos y a la coﬁunidad, debe ser capaz de
mane jar la' lengua vy los elementos culturales de su etnia pafa
aplicarlos en su trabajo docente, como conductor de; proceso
@ducativo debe propiciar la participacidn activa de los niftios y
de la comunidad en el proceso de enseffanza-—aprendizaje Y estar
.en posibilidades de recoger, organizar y sistematizar aquellos
"elementos del conocimiento, la vida y la cultura de su grupo
étnico para integrarlos como "contenidos étnicos especificos”
del pfagrama de educacidn indigena que sé aplicara en su etnia
y regidn. |

Ademas en el "Cuaderno-Guia" =e éeﬁala que para desarrollar
un tipo de educaciﬁn- en la que se rescaten y difundan los
. conocimientos, la historia y 1las costumbres de cada grupo
indigena es‘ necesaria  la participacidn de los padres de
familia, ancianos y autcridades comunitarias, religiosas ' VY

civiles en el proceso educativo de los niMos. . = S

[16481 Las csiete lineas formativas del egresado de la escuela
bilingue - bicultural se encuentran descritas en la pag. 1V de
la "Introduccidn" al Cuaderno-Guia la cual se ubica en &1 Aneo
I de éste trabajo de tesis.
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La forma particular de participacidn de la comunidad en él
procesa educativo escolar queda definida claramente en la parte
introductoria del "Cuaderno-Guia":

"De ahora en adelante, 1los padres de familia y
ancianocs de la comunidad, asi como personas
especializadas de eésta, como los curanderos, las
autoridades, etc. jugaran un nuevo papel dentro de
la escuela, transmitiendec a lgs alumnos . sus

e e o e T e S e 0000 e e e o Sove e v e s S

conocimientos sobre diferentes aspectos de la

-cultura local: asi, ellos podran hablarles a los
nifos sobre las costumbres y tradiciones, cuentos
Yy leyendas de 1la localidad, les platicaran saobre
la ‘historia de 1la comunidad y de la etnia que se
ha transmitido de generacién en generacidnj podran

- enseffarles sobre las plantas medicinales, 1la
astronomia, los diver=sos recursos naturales del
lugar, el origen de las artesanias, el trabajo de
la tierra, vy sobre todos aquellos temas que se
marcan en el "Cuaderno-Guia" o en los programas de
estudio, y que sean de intereés para los nifios y
maestros. "[169]

»

En la altima parte del capitulo' introductorio al
MCuaderno~Gula para 1la EIBB“ se seffalan cada una de las partes

que confarman los "pdcleos__de_ _trabajo", 1los cuales son

s s R A S e oy e e A P v vete S s S T e

-

definidos como

"las unidades pedagégico—didécficas que tratan

sobre diferentes temas, acontecimientos o
problemas de interés para los niffos indigenas y
cuyoes fines son los . de la

enseffanza—aprendizaje.[ 1701

L1691 Idem: pag. VIII. (Subrayados del texto)

[1701 Idem; pag. IX. En un documento de trabajo en que se
definen 1los lineamientos para el diseffo de los "Nucleos de
Trabajo del "Cuaderno-Buia”, 1la DGEI 1los define como los
Yelementos articul adores ~de las nociones curriculares vy
pedagdgicas que responden a un aprendizaje significativo, a
traveés de procesos, problemas y acontecimientos en sus aspectas
diacronico y sincrdédnico para lograr una formacién integral’.
DBEI, "Los ndcleos de trabajo" (doc. de trabajo); mimeo; p.l.
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.De manera que los ndcleos de trabajo pretenden ser
"unidades pedagdégico-didacticas” qgue giran en torno a diversos
acohtecimiantos, sucesos o problemas de la comunidad que por su
caracter pudieran atraerr la atencidn y el interés de los
alumnos indigenas, y en 1los que se articulan tanto 1los
contenidos de caracter etnico general, los contenidos &tnicos
especificos, asi como los nacionales y universales,[1711 ademas
de las diversas areas del conocimiento relativas a los
distintos grédos escolares.[ 1721

Los ocho "ndcleos de trébajo" del "Cuaderno—-Guia" se
derivan de igual ndmeroc de "ambitos generédores", es decir, de
temas estrechamente relacionados con 1la vida cotidiana del
educando. indigena: el niffo, la familia, la comunidad, el medio
ambiente, las necesidades basicas, la tierra, la herencia de
ios antepasados y la comunicacion.

Los Aambitos genéradares, son los mismos para Preescolar, 18
y 28 de primaria, sin embargo;'de ellos se desprenden distintos
"miicleos de trabajo” que en cada uno de esps grados escolares
van profundizando en el tema vy aparcando nuevos aspectos de

{1711 Hemos definido vya a los "contenidos étnicos generales”
como aquellos que son comunes para todas las etnias del pals,
1los "contenidos étnicos especificos” como aquellos gque se
derivan de las caracteristicas peculiares de cada una de las
etnias y son ineherentes a ellas y como “contenidos nacionales
y universales" como aquellos gque son y deben ser compartidos
por todos los estudiantes de primaria del pais. ‘

L1721 En p&ginas anteriores de éste mismo capitulo seffalamos ya
que las cuatro areas del conocimiento en preescolar son la
cognocitiva, afectivo-social, desarrocllo psicomotor y lenguaje;
y que 1las correspondientes a la primaria son ocho! lengua
materna y espaffol, ciencias sociales, ciencias naturales,
matemdticas, educacidn fisica, educacidn artistica, educacibin
tecnoldgica y educacidn para la salud.

L1731 Para conoccer los Aambitos generadores y los ndcleos de
trabajo que se derivan de ellos para cada affo escolar, vease el
cuadro que se expone en las paginas 14 y 15 de éste texto.
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Ademds, los Aambitos generadores vy los niocleos de trabajo
que. se desarrollan a partir de ellos,‘estén organizados de
farma tal gque se parte de |

"lo mas cercang Yy congcido del nitio indigenas: su

familia, y se [...val ampliando su visibn del
mundo pasando por el andlisis de si mismo, de su
comunidad, del medio que 1o rodea, de sus
necesidades basicas y la tierra, hasta llegar a lo

antepasados y la propia comunicacidn entre las
personas, las comunidades, lag etnias y 1la
naciadn.f 1741
Ahora bien, los "Nucleos de Trabajo" estan estructurados de
una forma sencilla Y excepto por las "actividades de

investigacidn" sus partes corresponden a las de una "Unidad” de

los 1libros de texto oficiales, a&adn ‘cuando en muchos de lb$

casos se les denomine de manera distinta. . T

Asl, en primer lugar todos los nacleos de trabajo contaran
&on un titulo que "indica el tema o el contenido del
acontecimiento educativo que se desarrollara”l[1731. Algunos
ajemplés de titulos son=‘"E1 gitioc en que vivimos" o "¢Quiéne§
gobiernan nuestra comunidad?".

En segundo lugar, cada ndcleo de trabajo cuenta con un
objetive general, en el cual se definen los "conocimientos”, -
las A"habilidades" y lazs "actitudes" que debe alcanzar el alumno
al final del tratamiento del tema o acontecimiento de que se
- trate.

Por ejemplo el primer ndcleo de trabajo del "Cuaderno-Gula”
de preescol%r se denomina "Entramos a la escuela" y su objetivo
general es el siguiente:

T . T T U S T o S S S St

1741 Idem; Pag. IX; Subrayados de los autores.
L1731 Idemj pag. XI.
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"(ue el niffo reconozca a su escuela como un nuevo
medio en que se desarrollara, valore la

» importancia de participar en ella y se inicie en
loe hadbitos para el cuidado y buen mantenimiento
de sus materiales e instalaciones".C[17&1 '

Otro objetivo general que pudiera servir como ejemplo es el
correspondiente al IV ndcleo de trabajo de segundo de primaria
que se denomina. "i;0uiénes gobilernan nuesstra comunidad?" y que
estd redactado como sigue:

"Oue el niffo reconozca las formas de organizacidn
propias de su comunidad y desarrolle una actitud
critica y responsable frente a las reglas, normas
y leyes establecidas en ella".[1771]

En la caracterizacidn del ndcleo de trabaijpo que prosigue al

o T WA P o S T ML e B NS e SN S R wew oA e e b e vk e s e e

objetivo general se encuentra fundamentada en algunos parrafos

la importancia de tratar determinado tema. Como ejemplo
trancribimos aqui la caraterizacidn del II nacleo de preescolar

denominado "Yo y mi ambiente familiar":

“La familia indigena es 1la primera instancia de
socializacidn del niffo. Es aquil donde conoce las normas
con las que ha de desarrocllarse dentro de la familia y
la propia comunidad y en la gque asume suUus primeras
obligaciones y resposabilidades, al tiempo que goza de
ciertos derechos. Asi también mediante la familia, el
niNo indlgena conoce 1a historia de sus antepasados, de
su comunidad y de su etnia, y e inicia en la
participacidn dentro de las actividades domésticas y
productivas.

"El tratamiento -dentro de los marcos de la escuela- de
la organizacién familiar y la division del trabajo, asl
como de 1los derechos y deberes entre sus miembros, es
de fundamental importancia para los niffos del nivel

L1761 Crispin, Ma. Luisa, Ruth Guzik, et. al., CUADERNO-GU1A
PARA LA EDUCACIAN INDIGENA BILINGUE-RICULTURAL (PREESCOLAR);
mimeoj Centro de Estudios Educativos; Méxicoi 198635 pag. 4.

£177] Crispin Ma. Luisa; Ruth Guziks; et. ali; CUADERNO-GUIA PARA
LA EDUCACIAN IND1 GENA BILINGUE~-RICULTURAL {SEGUNDO DE
PRIMARIA); mimeos Centro de Estudios Educativos; Méxicoj 19863
pag. 6&0. ’
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LOS AMBITOS GENERADORES Y LOS NACLEQS DE TRABAJO

"CUADERNOS-GUIiA PARA LA EDUCACI®N INDIGENA BILINGUE
FRIMERGO Y SEGUNDO DE FRIMARIA.

PREESCOLAR ERIMERO SEGUNDO
L A F A M I L I A
" Entramos a la Mi familia y nueg Naci y me
escuel a tros parientes desarrollo en
' ' » una familia
ONCIENCIA Y DESARROLLO DEL NINGO

Yo ¥y mi ambien

te familiar

Yo y lo mio

Necesitamos de
los otros y de
la naturaleza
para vivir -

L A C oM U N I D A D
Con guienes En nuestra comu- iQuidnes go -
vivimos munidad estamos " biernan nuestra
organizados comunidad?
EL HOMEBRE Y . EL MEDTIO
@ uUE L O R ODEA

El sitioc en
que vivimos

Los recursos na-
naturales de mi
comunidad

La naturaleza
nos proporciona
recursos para
vivir y-
desarrollarnos
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(. ..COntinuacidn del cuadro)

PREESCOLAR FRIMERO SEGUNDQO
SATISFACCI ahN D E L AS
NECESIDADES BEASICAS

5 Lo que pasa Nuestras necesi- La agricultura
cada dia en dades basicas nos ayuda a sa-—
mi familia , tisfacer nues-—
tras necesida-
des basicas
LA TIERRKA A
& Lo que nos Importancia de Historia de la
da la tierra, la tierra para la tierra
comunidad
HERENCTIA A
7 Herencia de la Herencia de la Herencia de
familia : comunidad nuestra etnia
LA COMUNICAC.I &N
8 Cbmo nos Diferentes formas Como nos comu—
comunicamos de comunicaciéan nicamos en nues
' tra comunidad

NotaslLos "ambitos generadores” se encuentran escritos en letras
maydsculas y en altas y bajas se seffalan los nombres de los
"nidcleos de trabajo"” que se derivan de ellos.
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Preescolar, vya que es precisamente en ésta etapa de su

vida donde el nifYo indigena se inicia en 1la
paticipacidn formal dentro de todas las actividades del
ndcleo familiar, que van desde 1las labores mas

sencillas del hogar (recoger los platos, alimentar a
los animales), hasta el trabajo en el campo o las
propias festividades de la familia y la comunidad.

La reflexidn que colectivamente pueden realizar nitos y
maestros en torno a los derechous y obligaciones de los
distintos miembros de la familia y en particular de los
educandas, puede contribuir a la formacidn del nito y a
su motivaciédn para  reconocerse a si mismo como un
individuo con madltiples necesidades y capacidades gue
cubrir y desarrollar.”[178]

Cada uno de los ndcleos de trabajo esta dividido en cuatro
aspectos, en 4 pedueﬁos subtemas que <s=e derivan del titulo
general, cada uno de los cuales puede ser tratado en una o dos
sesiones .de clase. Los ‘"aspectos" del nadcleo de trabajo en
realidad corresponderian a los "mbdulos” de los libros de texto

de la SEP.
Por ejemplo, los aspectos del VII naclec de trabajo de

primero de primaria llamado "Diferentes formas de comunicacién"

son los siguientes:

"{. En la comunidad nos comunicamos de distintas
maneras.

*"2. Nos comunicamos muchas cosas: conocimientos,
sentimientos, habilidades, sucesos, etc.

"3. La comunicacion es indispensable para la vida
de nuestra familia y nuestra comunidad. '

vy, La comunicacidn es indispensable para
relacionarnos con las demds personas gque forman
parte de nuestro pals."[1791]

Cada uwuno de 1los aspectos del nacleo‘de trabajo cuenta con
un obijetivo particular -~ en el que se definen los
'"conocimientos", las "habilidades" y/o las "actitudes" que

deberd alcanzar el educando al terminar el desarrollo de ése

£1781 Crispin, Ma. Lui=za, oct.ali "CUADERNO... (FREESCCLAR);
Op.cit.; padg’s. 32 y 33. ' ‘

{1791 Crispin, Et. al.s CUADERNO... (FRIMERO DE FPRIMARIA);
op.cit.s padg’s. 97 y 98. ) . T
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apartadao. Por ejemplao, en el siquiente objetivo particular se.
pretende que los niffos de preescolar adquieran ciertoé
conocimientos y desarrollen una actitud respecto a su
comunidads

?Qué los niffos identiffquen y valoren algunos

elementos. comunes que se comparten en  su

comunidad”[180]

Ademas, cada uno de los aspecfos y objetivos particulares
del ndcleo de’ trabajo cuentan con una serie de ngg;iggs
especificos, mismos  que estan diseﬂ%dos tomando en
consideracion tres criterios:

¥ En primer lugar cada aspecto del nacleo!de trabajp debera
confar siempre con tres tipos dé.objetivos especificos: unoé
anc;minadas a desarrollar "conocimientos" en el educando, otros
que se _pfopongan el desenvolvimiento de las "habilidades" del
ﬁiﬁo, y otros még dirigidos a propiciar cierto tipo de
"actitudes” en los alumnos.

Como un ejemplo de 1o anterior podemos seffalar que en el

tercer aspecto dél ITI ndcleo de trabajo de primero de primaria

llamado "Nuestras necesidades basicas" se proponen, entre‘7

ocbjetivos, los tres siguientes:

"3.2 Adquirir y desarrollar actitudes y habitos de .
respeto, responsabilidad vy colaboracidn hacia las

actividades domésticas vy productivas que realiza:
‘la familia."” :

"3.3 Adquirir habilidades para la colaboracidn en

las actividades familiares."

*"3.59 identificar algunas letras {(de acuerdo a su

libro de lecto-escritura) en enunciados que se

relacionan con el trabajo de la familia.”"[1811

1801 Crispin, et. al. CUADERNO...(PREESCOLAR); op.cit.; pag.

(1811 Crispin, et. al.; CUADERNO...(PRIMERO...); op.cit., Pag.
36.
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Es claro que el primerc de éstos tres objetivos especificos
s@ propone desarrollar en el niffo ciertas actitudes respecto a
la familia, mientras que el segundoc y tercer objetivos se
refieren a las habilidades y los conocimientos que los alumnos
deberan desarrallar en relacidn al tema de ‘que se trata.

¥ En segundo lugar, a fin de lograr un tipo de educacidn
integradora, los objetivos especificos del ndcleo de trabajo
deberdn abarcar todas las areas del conocimiento pertenecientes
al grado escolar de que se trate, es decir, las cuatro areas
del conocimiento del nivel preescolar o las ocho de 1los
primeros afos de la primaria.

Por ejemplo, en el tercer aspecto del V ndcleo de trabajo
de preescolart "Lo que pasa cada dia en mi familia”, se
proponen cuatro objetivos especificos, cada uno de ellos
relacionado con una de las "areas del conocimiento” de dicha
nivel escolar:

Para el area cognocitiva:

"F.1 Que el niffo ubique en el tiempo y en el
espacio las diversas actividades que realiza la
familia durante el dia," oo

Para el area del lenguaje:

*"3.2 Que el niffo describa en su lengua materna las
actividades cotidianas de su familia."

Para el area afectivo-social:

"3.3 (Bue el niffo desarrolle actitudes de respeto,
responsabilidad ¥ cooperacidn hacia las
actividades domésticas y productivas."

Para el area del desarrollo psico-motor:

"3.4 CGue el niffo adquiera habitos para el cuidado
de su cuerpo en la realizacidn de las actividades

cotidianas: aseo, comida, descanso, sueffo,
etc."[1821] :

" . o P . o iy i iy A ot iy e

£[1821 Crispin, et. al.: CUADERMO. . . {FRESCOLAR); op.cits pag. 81

1
f
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De igual manera, en el caso de los ndcleos de trabajo de la
primaria, 1los Dbjetivos especificos se relacionan con las
diversas Aareas del conocimiento. Asi, de 1los 28 objetivos
especificos del IV nacleo de trabajo de primero de primaria:
YEn nuestra ‘comunidad estamos organizados"'mencianaremos 8, es

decir, uno de cada una de las areas del conocimiento:

Para el area de la lengua materna y espahol:

"2.1 Que el niffo conozca y describa en su lengua
el trabajo de las personas que desempeffan algunos
de los principales oficios de 1la comunidad:
carpinteros, huaracheros, zapaterns, panaderos,
transportistas, albaffiles, etc.

Para el area de las ciencias sociales:

" "3.1 @ue el niffo identifique las nece51dades de la
comunidad que requieren del trabajo colectivo y
desarrolle actitudes de respeto y colaboracidn

. hacia los trabajos comunes.”

Para el area de las ciencias naturales:

"4.3 Bue el niffo clasifique diferentes tipos de
A rocas y suelos del lugar donde vive."

Para el Area de las matematicas:

"1.6 "Que el niffo adquiera la nocidn del nbmerao

- nueve y algunas de sus representaciones.”

Para el area de 1la educacidn fisica: 1
"1.7 Gue el niffo addquiera las habilidades para
correr elevando las rodillas coordinando su
movimiento. "

Para el area de la educacidn artistica:

"1.5 Bue el niffo adguiera la nocidn y el manejo
del ritmo a través de la mdsica y los bailes de la
comunidad. "

Para el area de la educacidn tecnoldgica:

"3.3 Bue el niffo adquiera habilidades y destrezas
para participar en las actividades comunitarias."”

Para el area de la educacidn para la salud: .

"3.3 0Bue el niflo describa y valore el traba;o del
curandero como representante de 1la medicina
tradicional."[183] '

{1831 Crispin, et.al.; CUADERNC...(PRIMERO...)j op. cit. pag’s.
46 y 48. . - o ——




164
¥ En tercer lugar, los objetivos especificos deberan hacer
referencia a los "confenidos étnicos generales” y a 1los
"contenidos nacionéles_ y universales”".[1841. Asi en el VI
ndcleo de trabajo dé segundo de primaria: "La agricultura nos

ayuda a satisfacer nuestras necesidades basicas" encontramos un

ejemplo de esos dos tipos de objetivosi

Objetivo que hace referencia a contenidos étnicos:

"2.4 Describir en forma oral vy escrita como se

organizan la familia vy 11la comunidad para el
cuidado de 1las plantas y 1la recoleccion de las
cosechas. o '

Ob jetivo que hace referencia a contenidos nacionales:

2.1 Describir las caracteristicas de las
. principales plantas .que  se praoducen en la
comunidad".[1851]

Con el fin ‘de retomar lwg elementos gque se han expuesto
hasta ahora, en 1la siguiente pagina transcribimos, de manera
amplia, el ‘tercer "aspecto” del I ndcleoc de trabajo de primero

de primariat "Yo y 1lo mio", incluyendo en éste su objetivo

particular y los objetivos especificos:

{1841 Los ‘'"contenidos étnicos especificos" no aparecen en las
propuestas ya elaboradas de los Cuadernos—-Guia puesto que &stos
deben ser recuperados y sistematizados por maestros, alumnos Yy
comunidad mediante la realizacidn de las "actividades de

investigacian".
[185]1 Crispini et. ali; CUADERNO...(SEGUNDO...): op.citi pig

100.




145

Para alcanzar 1los objetivos especificos, particulares y el
general en el "Cuaderno-Bufa” se proponen una serie de
actividades de ‘enseffanzacaprendizaje psra desarrollarse dentro
y fuera del aula, que vinculen a la é5cuela con la vida y los
distintos mienbros de 1la comunidad, gue estén‘encaminééés a
participar activa y creativamente den;ro de los acontecimientos
y sucesos de ia localidad, que se propongan analizar sus
problemés y buscar las scluciones y que se plantean como norma

el aprovechamiento de los recursos naturales con los que cuenta

la localidad para la elaboracidn del material didactico.[1861

1861 Para conocer algunas de las actividades de ensehanza -
aprendizaje propuestas en el "Cuaderno-Gula" puede consultarse
el ndcleo de trabajo que ponemos comoc’ ejemplo y que esth
ubicado en el Anexo Il de éeste trabajo.
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Ndcleo de trabajo: “Yo y lo mio”

Primero de primaria:s

ASPECTOS OBJETIVOS ESPECIFICOS

3. LOS DERECHOS - 3.1 Que el niMNo sea conciente de

Y OBLIGACIONES sus derechos a la casa, vestido,

DEL NINO DENTRO alimentacién, buen trato de sus

LA FAMILIA mayores, espacios para el juego, etc.
3.2 Reconozca sus obligaciones para

El niffo identi- con los distintos miembros de su

ficard y valora | familia: papas, hermanos, abuelos,

ra los derechos tfos, padrinos, etc

y obligaciones 3.3 Identifique enunciados en su

gque tiene dentro lengua materna con los nombres de sus .

de su familia y papas, hermanos y amigos.

desarrollara ha- 3.4 Identifique los sonidos que

bilidades para ' producen diferentes seres, objetos

colaborar con 'y fendmenos y los niveles de

ella. " intensidad del sonido (débil y fuerte)

producidos por objetos y seres.

3.5 Advierta que la mejor forma de
comunicacidn entre los seres humanos
es mediante la palabra.

3.6 Ubique diferentes sonidos y
objetos de su entorno, en relacién con
€l mismo (arriba, abajo, adelante,
atras, cerca, lejos, derecha,
izquierda v :

J.7 Valore la higiene de los organos
de los sentidos y las practicas de
higiene que tienen en la comunidad.

Aunadas  a las actividades de enseﬁéhza—apreﬁdizaje, en el

investigacidn a traveés de 1a cuales tanto los nifios como los

maestros se adentren en el conocimiento de la cultura propia de

su etnia, reflexionen en torno & ella y al mismo tiempo, con la

1
|

informacidn recopilada y cistematizada se sienten las bases

para el disefMo de un curriculo especifico y propio para los

niffos indigenas de cada una de las etnias del pals.
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Para facilitar el trabajc del maestro en el desarrollo de
las "actividades de investigacién" se hacen una serie de
propuestas sencillas sobre los aspectos a investigar que esten
relacionados con el tema general del nﬂcléo de trabajo y en
donde se seffala: '"qué se investigaré", "quien investigéré",
"ecdmo se investigara” y ";uando se investigard”.

En el cuadro de la siguiente pagina se presenta un ejemplo
de 1las actividades de investigacion gue ée sugieren en el VII
ndcleo de trabajo de 22 de primaria: "La historia de la
tierra®. |

Finalmente, :ada ndcleo de trabajo tiene propuestas para la
evaluacidn del aprendizaije en las que deben participar alumnos,!
maestros vy comunidad.

En la tercera y dltima parte del "Cuaderno-Guia"” esth la
”Guta para que el Maestro Desarrolle sus Propios Nacleos de
frabajo”,, en la que, como su nombre lo dice, se hacen una serie
de propuéstas metodoldgicas para'que el maestro por su propia
cuenta pueda diseffar un nAcleo de trabajo en torno a un
acontecimiento, problema o© tama de su comunidad que pudiera
resultar de interés para los niffos. Asi, el maestro, contando
con el apoyo de su Gula podra elegir un tema, y desarrollar el
objetive general, los objetivos particulares y especificos, las
actividades de enseffanza-aprendizaje y las de investigacibn,
asf como las que se refieren a las de la eQaluacibn del
- aprendizaje. (Para su consulta, dicha Guia se encuentra en el

anexo II! de éste trabajo).
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¢

Nacleo de trabajo: "La historia de la tjerra"'

Segundo de primaria.

ACTIVIDADES DE INVESTIGACIASN
QUE 1l - QUIEN COMO ‘ : CUANDO
‘Investigar Los niffos vy Preguntando a En los
cuales son las el maestro. a los padres de| tiempos li-
caracteristi- familia y ancia| bres de los
cas de la pro- ' nos de la comu~| entrevista-
piedad ejidal, ' nidad. dos.
comunal y pri-
vada.
Investigar Los nifos y Preguntando a En los
quienes han el maestro. los ancianaos vy tiempos 1li-
defendido la entrevistando bres de los
tierra de la a los princi- entrevista-
localidad. pales protago- dos o invi-
nistas de la tandolos a
lucha por la platicar so
. tierra en la bre el tema
comunidad. en el salaén
de clases.
Investigar Los niffos vy Preguntando a En los
las leyendas el maestro. los ancianos tiempos li-
narraciones, de la comuni-— bres de los
tradiciones, dad. ' entrevista
ritos alrede- dos.
dor de la
tierra.
Investigar Los niffos vy FPreguntando a En los
como sembra-— el maestro. los ancianos y tiempos 1i-
ban los ante buscando en al bres de los
pasados. gunos libros entrevista-
que versen so- dos o invi-
bre la etnia.' tadndolos a
platicar sg
bre el tema
en el saldn
de clases.

Nota: Estos son ejemplos de algunas de las actividades de
investigacién propuestas en 1la p&gina 118 del "Cuaderno—-Gula
para la Educacién Indigena Rilingue-Ricultural" de Segundo de
Primaria.
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De. los planteamientos anteriores pudiera derivarse que el
"Cuaderno—-Guia para la Educacidn Indigena Bilingue—Bicultural®
constituye por si mismo una propuesta acabada que permitiria
echar a andar de inmediato este tipo'dé educacion entre los
nifYos indios de nuestro pals. &in embargo, como todo
planteamiento inicial la nueva propuesta para la aplicacidn en
la practica de vuna edﬁcacibn realmente indigena nos abre

algunas interrogantes:

La primera vy tal vez la mds obvia de estas preguntas es la

de 1la acepfacidn real que pudiera tener entre las comunidades y
los propios maestros biiingues el 1llevar adelénte entre los
niffos indigenas una educacidn que contemple el desarrocllo de
contenidos  propiamente étnicos. Cuestionamientos que pugden

surgir tanto de papel que las comunidades le han asignado a la

escuela como una instancia gue debe proporcionar herramientas’

bé&sicas vy cierto credencialismo para la posterior incorporacibdn
de 1los jovenes al mercado de trabajo, asi como de la concepcidn

que muchos profesores indigenas tienen de si mismos en tanto

responsables de llevar la lengua y cultura nacionales hacia sus

comunidades y etnias.

En eéste sentido, cabe preguntarse si desde la persbectiva
de los maestros bilingues y de las comunidades mismas es Qalidn
incorporar como contenidos de 1la educacidn escolarizada los
conocimientos, las cqstumbres y las creencias de los grupné
indigenas, o©o si las propias comunidades se consideran'capacas

de participar dentro del proceso educativo de los niffos, si

aprueban un trabajo escolar que salga de las cuatro paredes de
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la escuela y participe de la cotidianidad de los niffos conocida
vya de sobfa por ellos, o simplemente si desde el punto de‘visﬁa
de é&stas son compatibleé los saberes y creencias de las etnias
Y hasta sus formas especificas de transmitirlas vcnn los
conocimientos escolares y sus practicas educativas.

Planteado este prup}ema en oatros téfminos, tal vez sea
posible preguntarse si adn cuando los ancianos y los propios
padres de familia de 1las comunidades indigeﬁas tienen mucho
pesc e importancia frente a las comunidades, su papel educador:
y directivo tiene algo que ver con el proyecto educativo de la
@escuela y con el papel que el maestroc bilingue juega‘dentro de
éste. De manera que echar a andar un tipo de educacidn gque le
Asigne esa gran Eesponsabilidad a la comunidad y que el menos
en apariencia le quite al maestro . su papel de conocedor.de los
ﬁecanismos e hilos magicos de la educacidn escolarizadalpueden
convertirse en fuente de conflicto inicial para echar a andar
una educacidn de este tipo, 'y probablemente encontrara, al
menos en su inicio, resisten&ia de las comunidades y de los
propios maestros para su aplicacidn. |

Por otro lado, 1la rudimentaria formacién profesional con 1la
que cuentan los maestros bilingues asi como su deficiente
" mane@jo del espaffol y hasta de lds propios libros de texto y
programas escolares ponen en dudé las las posibilidades reales
de lograr évances significativos en el desarrollo  de una
propuesta como la de la eduéacién bilingue-bicultural que en sl
misma entfaﬂa cierta complejidad, y que reclama de los maestros
indigenas un esfuerzo adicional al que de por si estan

realizando.
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Respecto a los planteamiemtos opertativos de la propuesta
'cabe preguntarse si, adn cuando existen nﬁcléos importantes de
profesores indios intensamente ligédos con la vida y las luchas
de 1las comunidades, es posible que una parte significativa de
maestros 'pﬂeden ser capaces de echar a un lado las
prerrogativas, 1los 'hébitos y hasta ;os vicios propios del
magisterio mexicano, que los estdn desligando cada vez mas del
trabajo de tipo practico y en cierto sentido rudo, para dedicar
mas tiempo de irabajo gue el habituwal y para participar en
actividades o0 en "acontecimientos educa&ivos" como se llaman en
el "Cuaderno-Guia” de magnitudes comoc ‘la siémbra’xéw‘la
construccidn de una carretera, para dar tan sdlo dos ejemplos,
o simplemente .estén dispuestos a participar de ciertas
actividaﬁes propias de 1los diversos miembros de la localidad
ton el sfmple objeto de ébtener informacidn sobre algdn aspecto
de 1la comunidad y de la etnia relacionado cén elltema del
nacleo de trabajo gque esté desarrollando.

Ademas, Isurge la duda de si no resultara relativameﬁta
diffcil para muchos docentes indigenas compartir con distintos
persocnajes de la localidad 1la autoridad que le confiere su
papel ;bmu maestro, como aquel "que enséﬁa", o si puede
lograrse que todos ellos comprendan due- tienen la misma
impdrtan;ia tanto ofrecer sus conocimientos y saberes a los
niffos y a 1la propia comunidad como construir junto con ésta

otros nuevos.
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Creemos que las respuestas a estas preguntaé pueden
resultar en todos los casos tanto positivas como negativas
dentro de 1las diversas etnias, comunidades y maestros. Por
nuestra parte intentaremos ocercarnos a algunos de estos
problemas a 1o largo del andlisis de las experiencias de
capacitacién y seguimiento del wmanejo y ia aplicacibn-del
"Cuadernoc—-Gula" entre los maestros mazahuas del Estado de

México.




UEBUETLAJTOLI TLEN KIMAKTILIAJ SE TELFOCHTLATOJ

Tatejt

Nikaj nimechmaktilia se ome amoxmej tlen imotechmoneki
ika inkintlajlamiktisej pilmej uan telpochmej tlen
youi j omomachtiaj ipan Telpochkali. Ika noyolo uvan ika
‘miak pakilistli nimechmaktilia ni amoxmej pampa moneki
tikixmatisej tlajlamikilistli uan nemilistli tlen
sekinok tlakamej uan altepemej itstokej ipan nochi
semanautak tlaltipaktli. Konemej, Konetelpokamej uan
Telpokamej tlen nopayoj youij omomachtiaj ipan
Telpochkali, moneki kiinmatisej totlajlamikilis uan
sekinok tlajlamikilistli tlen onkaj ipan nochi
tlatipaktli.

Nojkia moneki tatej, ma amo san amamej kipouakaj
konemej uan telpokamej, moneki xikinkixtikaj mayakaj
milaj, makinasi tonatijj ijkinoj axkanaj mokuapolose;j,
ijkinoj axmotlatskachiuasej uan axmouajapannekisej
mostla uiptla kemaj motlakachiuasej. ‘
Xikinnextilikaj matlatojtokaka, makitcokakaj sintli,
makitokakaj etl, ayojtli ajolij, kamojtli, kuaxilotl,
achtli, ouatl, pampa nochi ni tlamantli eli ipan
imotlali. Ijkinoj axintlajyouisej, ijkinoj inkipiasej
tlen inkikuasej, ikinoj inkipiasej tlen ika
Jimopanoltisej.

Nojkia makitokakaj uvan makimokuitlauikaj alaxoxkuauitl,
mankokuauitl, limonkuaitl, tsapckuaitl, ijkinoj uelis
kiyekosej se tentlaskayotl, uelis kikuasej uan kionisej
se tsopelik.

Xikintemakaj piaomej, pitsomsj, totolimg wan sekinok
tlapialmej, pampa ijkincj uelis inkikuasej se nakatl
tlen kuali, uelis inkiy=hose; se tlapialtsij tlen

yolchikajtoks pampa nama; tliakualistli tlen uwalsj ipan_

uejueyi altepemej, axnochipa kuali ualaj.

Xikinnextilikaj, konemej, hkonetelpokamej uan
telpokamej, kKenijki mauiltisej; makiauiltikaj
kuetlaxcloli, mamotlalckaj, maakotsikuinikaj; ijkinoj
akasonemisej, axetiasej, axtlatsiuisej. Moneki
mapakikaj, mayolpakikaj, matlamauisckaj konemej. Maonka
ayakachtlatsotsontli, ma onkaj ayakachmijtotilistlis
maonka xaochitlatsotsontli, maonkaj yejyektlajtoli uan
Ueuetlajtoli.

Moneki matlatlepanitakaj, makitlepanitakaj xochitl,

makitlepanitaka totlajlamikilis wan makintlepanitakaj
uveuetlakamej. San ini juanti jya nomamotlepanitakaj uan
ma kitlepanitalaj nochi tlen onkaj ipan tlaltipaktli.
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Nochi yani pamitl tatej, moneki makiyejyekokaj konemej,
telpokakonemej uan telpokamej tlen momachtiaj ipan
Telpochkalij nochi yani pamitl xisentikanemilikajj
axkanaj oui j, san moneki ipanximotlalikaj, san moneki
ximomapaleuika, amoxitlaskamatikaj. Moneki nochi
»iomokamauikaj, #imotlakakilikaj uan ximotlepanitakaj.
Moneki nochi tlamachtianej matlatskikaj,
matlapaleuikaj.

Tisinej nojkia matlatskikaj, inijuantij rnojkia
ininpantij pampa tech chikajmabaj, tech tlamakaj uan
tech amakaj, inijuantijya tech eluaayotiyvajs yeka
ininpantij, yeka moneki tikintlepanitage;j.

Tekipanouanej nojkia monebki tikintlepanitasej, pampa

inijuantij tech nextiliaj tekitl, tech nextiliaj - e

keni jki mochiua se ikpali, kenijki mochiua se tekaktli,
keni jki moketsa se kalii inijuantij kiualikaj
toltekayotl, uajapatl toltekayotl.

Panimaj nimechkalpanoti mostla uiptla. Uelis
nimechtlajpaloti kemantika. Uankinoj sampa nimech on
ijlis ni tlajtoli, uajapantlajtoli, tokoluaj
inintlajtol uan intlajlamikilis. Uankinoj uelis nikitas
tla melauak inechtlajtolkakilijkej, uankinoj nikitas
tlaj mechyolmajki ueuetlajtoli tlen namaj nimech ijlia,
veuetlajtoli tlen namaj nikonptenkixtia.

San nikaj nitlami, san nikajtimomakauaj. Ayok ueli
achiok nikijtoua; san moneki mati jtlepanitakaj
totlajtol, tokoluaj inintlajtoi. Moneki
matitlatlepanitakaj uwan matitekitikaj. lka pakilistli
matinemikaj, ika miak pakilistli wvan chikaualistli
matitlachixtokaj.

José Antonio Xocoyotsin
Foeta Nahualt.




CONSEJOS DE UN ANCIAND AL DIRECTOR DEL TELFOCHKAL I

SeNor:

Aqui os entrego algunos de los libros que ustedes
requieren para formar y educar a los nififos y a jbvenes
que estudian en el Telpochkali. De corazén y con mucha
alegria 1los deposito en vuestras manos, porque es
necesario que conozcamos la sabiduria y la cultura de
otros pueblos que habitan en todo el "Semanauak". Los
nifMos Y jovenes que estudian en el Telpochkali,
necesitan conocer nuestra cultura y 1la cultura que
existe en todo el aundo.

También guiero decirle seffor, gque los "Pilmej" vy
"Telpochmej", no s&lo deben leer librosi necesitan
salir a contemplar 1la naturaleza, necesitan ir a la
milpa para que reciban los rayos del solj asi no podran
extraviarse el dia de mafana. Asi no se volveran
perezosos ni vanidosos cuando sean personas adultas.

Enséffenles a sembrar. Q(ue siembren maiz, frijol,
calabaza, ajonjoli, camote, platano, pipidn, cabiaj
porague todos estos productos se dan en vuestras
. tierras. As!l no sufrirdn hambres, . asi tendran que
comer, tendran con que mantenerse. Que siembren arboles
frutales, Aarboles de naranjo, de mango, de limbn, de
mamey; asi podran deleitar su paladar, podran saborear
una fruta.

Enséffenles a criar pollos, cerdos, pavos y muchos otros
animales domésticos; asi podran consumir carne sana,
porque ahora 1los alimentos que provienen de los "ueyi
altepetl” no siempre llegan en buen estado.

Enséffenles a los "Pilmej" y "Telpochmej" a jugari que
jueguen pelota, que corran, que salten; asi andaran
ligeros, no seradn flojos ni pesados. Es necesario que

anden alegres y contentos, que se diviertan. Que se
haga presente la danzaj que se escuche la masica de las
flores, que se escuche 1la palabra florida y el

Ueuetlajtoli.




Es necesario que los niffos respeten. GQue respeten la
flor y el canto, que respeten nuestra cultura, que
respeten a 1los ancianos. Gue se respeten entre ellos
miemos Yy que respeten a todas las cosas que existen
sobre la tierra.

Es necesario que los niffos y jovenes gque estudian en' el
Telpochkali se inicien en todos estos principios y en
todos estos surcosi no es imposible realizarlos, sdlo
s nesecita ser constante y renunciar a . la pesadez. Se
requiere el dialogoj necesitan escucharse y respetarse.
"Es necesario que todos los "tlamachtianej" ayuden; que
todos colaboren. ~

Que 1las sefforas tambien colaboren, ellas valen mucho,
por que nos dan fuerzas, nos dan el alimento y nos
calman la sed; ellas nos trajeron aqul al
"Tlaltipaktli",  ellas nos dan rajices. Por eso debemos
respetarlas. '

Los "Tekitinej" del Telpochkali, también deben
respetarse por que ellos nos enseffan los diferentes
trabajos; nos enseffan & construir una casa, nos enseMan
a construir L PTkpali™; nos  enseffan como  se
confecciona 1los "Tekaktli™, ollos .son los portadores
.del antiguo Toltekayotl. , '

Maffana o© pasado maffana iré a visitarlos. Algbn . dia ird®
a saludarles. Entonces les reiteraré estas palabras,
antiguas, antigua sabiduria de 1los mayores. Entonces
podré constatar si tomaron en cuenta mis palabras,
entonces podré darme cuenta =i llegd a su corazbdn el
Upuetlajtoli que ahora les he recordado.

Aqui nada mads termino, agui concluyen mis palabras. No
puedo. decir mas; necesitamos tan sélo respetar nuestra
palabra, 1la palabra de nuestros mayorest?: Necesitamos
andar con optimismo, vivir con fuerza y con alegria.

Joseé Antornio Xocoyotsin
Foeta Nahuatl




LAS PROPUESTAS EDUCATIVAS DE LOS MAESTROS MAZAHUAS:
LOS N&GCLEOS DE TRABRAJO.
Hemos seffalado ya en 1los capitulos anteriores que del'

proyecta para el  desarrocllo de la Educacion Indigena

Bilingue-Bicultural guedaron tan sélo las propuestas de Planes

B )

y Programas para 1la EIBRE, los Cuadernos-Guia para Preescolar,
Primero Y Segundo de Frimaria, asi ‘como dos proyectos
experimentales de dichés propuestas entre escuelas y maestros
indios=‘ el enfocado hacia el seguimiento de la puesta en
praéctica de laos planes y programas para la educacidn indigena;
gque la DGEI desarraollaria al menos hasta finales del sexenio
pasado entre maestros y escuelas nahuas, mixes, tlapanecas y
tnténacas; y el qgue se planteaba realizar un seguimento del
manejo. y la aplicaciéon del “"Cuaderno—-Guia para la Educacidn
Indtgeha Bilingue-Bicultural” entre los profesores tzeltales de
Chiapas y 1los mazahuas del Estado de México, labor que fue
llevada a cabo por el Centro de Estudios Educativo%.tlsél |
El trabajo entre los docentes de la zona mazahua del Estado
de  México consta  de dosv etapas, la de capacitgcibn,
sensibilizacian y seguimiento del manejé y aplicacidn del
‘"Cuaderno-Guia para la Educacidn Indigena Bilingue-Bicultural®

y la de captacidn de contenidos é&tnicos especificos para la

(1861 La gque presenta éste trabajo de tesis participd en
calidad de investigadora del Centro de Estudios Educativos, en
el trabajo de diseflo y elaboracidn de los “Cuadernos-Guia”, fue
la responsable de coordinar el trabajo de capacitacién para el
usn de easte instrumento entre los maestros mazahuas, asl como
de llevar adelante el seguimiento de la aplicacidn de dichos
"Cuadernos” entre 12 escuelas bilingues donde 1aboraban
docentes que hablan participado de dicha capacitacidn.
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elaboracién de ndcleos de trabajo propiamente mazahuas. l

Da la etapa iﬁicial estuvo a cargo la que esto escribe, vy
fué totalmente cubierta en cuatro fases:

1.- La primera consistid en 13 planeacibn y desarrollo de
n curso de capacitacidn encaminado al manejq de las propuestas
basicas dé l1a educacién indigena bilihgue—biCQItural, Yy en
particular, al uéo del - "Cuaderno-Guia”. Dicho curso fue
dirigido a un grupo de 346 maestros mazahuas que entonces
desarrollaban su trabajo docente en preescolar, primero o
segundo de primarfa.

2.- La segunda fase 1la constitu}b el seguﬁmiento qgue éej
hizo del trabajo docente de éstos maestros en las doce esiﬁéias ,
bilingues en 1las que laboraban, mismo que se basd en la
observacion de las clases impartidas por dichos profesores, asi
&omo en‘ la realizacidn de balances de los avances o problemas
de dicha pfapuesta conjuntamente con ellas. |

Debido al {nterés de que la experiencia que fesultara dal
_saguihiento del "Cuaderno—-Guia" permaneciera en la zona, dicho
trabajo se realizd en combinacidn con dos miembros del grupo de
los "asesores" mazahuas;[187]

Ademds en éste periodo se trabajd intensamente con dichos
asesores para lograr un manejo satisfactorio del “Cuaderno -
Guia" ya que se pretendia que a la larga,.tanto ellos coﬁo los

otros dos profesores mazahuas que conformaban la totalidad del

(1871 En el momento en que se escribe este texto uno de los dos
"asesores” mazahuas mencionados es actualmente el Jefe de Zonas
de Supervisidn del Area Mazahua del Estado de México, mientras
que @l otro trabaja como docente en las secundarias biling.es

de la misma etnia.
1
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equipo, ' constituyeran los cuadros fundamentales que Permitiffan-
consolidar la experiencia y garantizar su permanencia vy
" desarrollo autdnomo en la zona a lafgo plazo.

3.~ En 1la tercera fase se amplid la capacitacidn a los 500
maestros del area mazahua del Estado de México en los marcos de
un curso mds amplio organizado por el Departamento de Educacibn
Indigena de la USEDEML188]1 y 1la Jefatura de Zonas de
Supervision del Area Mazahua del Estado de México.

4.~ Por altimo, la sistematizacidn de esta experiencia
permitié elaborar una version definitiva de "Cuaderno-Gula" que
s@ adaptara a las condiciones e intereses de los maesfros
indigenas. |

Con objeto de ﬁresentar nuestros productos del trébajo de
- campo de manera mas clara y ordenada, en eéste capltulo
a#pnndramos algunos de los resultados del proyecto de
-capacitaciodon para el manejo del "Cuaderro-Guia” entre los

maestros mazahuas del Estado ‘de MéxiEo gue se derivan de la
primera y la tercera de las fases de trabajo ‘éFFiba
mencionadas, es decir, del curso inicial dirigido a 3&
profesores maz ahuas de preescolar, primerc y segundo de
primaria,‘ as! como los derivados de los cursos dirigidos a la
totalidad de 1los docentes de la zona. En el capitulo siguiente

intentaremos analizar 1la puesta en practica de dicha propuesta

entre algunas escuelas indigenas de esa misma etnia.

[1881 USEDEM:Unidad de Servicips Educativos a Descentralizar
del Estado de Meéxico. :




180

Respecto a los antecedentes de la capacitacion de los
profesores maz ahuas para el manejo del "Cuaderno-Guia®”
;aﬂalaremos en primer .lugar que los maestrns mazahuas con los
que se& trabajarila inicialmente fu;ron seleccionadas de manera
conjunta con el Profesor Modesto Salazar, entonces Jefe del
Departamantb‘ de Educacion Indigena del Eétado dé Mexicol1891;
su asistente, el Maestro Pablo Sanchez Gamez; asi como con el
Pfsrr. Bonifacio Cérdoba Tapia que ocupaba la Jefatura de Zonas
de Supervisidn del Area Mazahua del mismo Estado.

Los criterioé basicos para seleccionar a dichos maestros

fueron tres:

-En primer lugar debia tratarse de una zona la méé cdmﬁétta
posible en la que trabajaran aproximadamente S50 maestros de tal
manera que resultara relativamente sencillo hacer el
séguimiento del proceso. .

-En _éste mi smo sentido, se elegireron escuelas vy
comunidades a las que pudiera accederse por carrefera a travas
de autbmévil o por medios de transporte colectivos.

-~En tercer lugar, se seleccionarian escuelas que contaran
por lo menos con los niveles de Freescolar, Primeroc y Segundo
de Primaria, de tal manera que los "Cuadernos—Guia" para &sos
grados escolares pudieran aplicarse por los mismos maestros en.

¢se ciclo escolar y en el siguiente.

[1893 Jefatura que depende de 1a Subdirecciédn General de
Educacion Basica de la Unidad de Servicios Educativos a

Descentralizar del Estado de México (USEDEM).
. \
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Como buede observarse en el cuadro que sigue, de la
seleccidn inicial quedaron catorce escuelas, siete de la zona
escolar 01 vy otras siete de la 02, y se eligieron 47 maestros:
19 de preescolar, 16 de 12 de brimaria y 1& de 22,
ESCUELAS SELECCIONADAS FARA FARTICIPAR EN EL

PRIMER CURSO DE CAPACITACIAN FPARA EL MANEJO DEL
"CUADERNO-GUI A FARA LA EDUCACION BILINGUE-BICULTURAL"Y

. MAESTROS D E
ESCUELA PREESCOLAR FRIMERO SEGUNDO TATAL

'z 0N A 0 1

Barrio del Rincdn 1 1 1 3
Bombard 2 2 2 )
Ejido de Santa

Rosa de Lima 1 1 1 3
Bassoco ' 1 1 1 3
San Pedro Potla,

289 Barrio 1 1 1 3
El Maogote 1 1 1 3
San Marcos Cuajimulco 1 1 1 3

.

Z 0O N A o

Ejido de San Lucas

Ocotepec 1 1 1 3

El1 Carmen Ocotepec 1 2 2 S

San Fco. del Rio 1 1 1 3

Ejido de la Concep-

cidn de laos Bafios 1 1 1 3

Estacidn de .

Tepetitlan 1 O i 3

Ejido de San Pedro

el Alto 1 1 1 3

Barrio de Tungarec 1 1 i 3
TOTAL 15 16 14 47
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‘As!, el primer curso de capacitacidn para el manejo vy
apiicacidn del PCuadernoc—-Guia para la Educacisén Indigena
Bilingue-Bicultural” se llevd a cabo del 17 al 21 de febrero de
1986 en una escuela-albergue del INI ubicada en San Miguel La

: .
Labor, municipio de San Felipe del Frogreso (Estado de México).

Dicho curso fue planeado.para que durara cinco dias y nueve
hnras diarias de trabajo, por lo que la mayoria de los maestros
permanecieron en el lugar a lo largo de ese pefiodo.

De un tbtal de 47 maestros programados ﬁara tomar parte en el
CUrso participaron taﬁ solo 38, de entre los cuales 33
provenian de 12 escuelas de las zonés escolares 01 y 02, vy los
otros cinco ocupaban algdn puésto de mayor resposablilidad.
Asl,. . del total de maestros, 11 trabajaban en el nivei
preascolar, 12 eran docentes de 18 y 10 de 28 de primaria. Una

/

da las maestras de primer grado era también directora de su
escuela, ademds participaron en dicho curso el Jefe de Zonas de
Supervisibn del Area Mazahua; dos miembros del cuerpo de
asesoresl 1901, un representanie dé la educacidn indigena en‘el
Cansejo Estatal Teécnico de la Educacidn (CETE)[1911], asi como
el director de un pIahtel que cuenta con preescolar y los seis
grados de primaria.

La permanencia y asistencia de dichos maestros en el curso no
fue total debido a que un grupo de profesores e negod a
paricipar de dicha actividad de capacitacién, y en menor medida

1901 De 1aos dos asesores que participaron en 1 curso una
maestra ocupa actualmente el cargo de Jefa de Zonas de
Supervisibn.

1911 Este profesor hoy en dia ocupa el cargo de Jefe del
Departamento de Educacidn Indigena en la USEDEM. '
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a razones de tipo practico

como

lo

fue

la condicidn de

permanecer cinca dfas consecutivos en el albergue escolar.

En el cuadro gue sigue se seffalan las escuelas y el nimero

de maestros que asistieron al primer curseo de capacitacion para

el manejo del "Cuaderno-Guia" en la zona mazahua del Estado de

Méxicos:
MAESTRDBDS DE
COMUNIDAD ESCUELA PREESCOLAR 1 29 l TOTAL.
ZONA |
liﬂarrio de Lic.Benito 2 e
Bambara Juarez.
: Tansejeé, 1 1 4
2)Barrio del Francisco 1
Rincédn (San- Villa
tiago Coacho Emiliano
chitlan. Zapata. 1 1 3
3)Bassoco 16 de sep- 1
tiembre.
Los nifios
Heéroes. 1 2
4)8an Pedro Lic. Benito
Potla. Juarez. 1 1 2
S5)El1 Mogote Miguel Hidalgo 1 1
6)Ejido de Borejé. 1 1
Sta. Rosa de
Suadalupe.
7)8an Marcos Independencia 1 1
Coajimulco.
TOTAL DE MAESTROS DE
LA ZONA 0132 b 5 3 14
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(Continuacidn del cuadro...)

MAESTROS DE
COMUNIDAD ESCUELA FPREESCOLAR 18 29 1 TOTAL
ZONA 02
8)El Carmen E-Fe’dy 1
Ocotepec. El Porvenir 3 2
Campesino. y el director(l). 7
9)Ejido de Emiliano 1
San Lucas Zapata
Ocotepec. b
10)San Jerd- Jia*s”u 1
ronimo Bon- Lazaro
chete. Cardenas. 2 2 =
11)Ejido de Me n*na joo
la Concepcion e jiaru 1
de los Baffos. Las Niffaos b 1 3
Héroes.
12)Barrio de Adol fo Lbpe:z . 1 i 2
Tungareo. Mateos.
13)Barric de Maria Monte-— |
Tepetitléan. Guadalupe 1 2
Victoria. .
TOTAL DE MAESTROS DE Un director vy ,
LA ZONA 023 ' _ ] 7 7 20
GRAN TOTAL: Un Director vy,
- 11 12 10 34
Nota: Coma mencionamos anteriormente, ademd&s de &stos
‘profesores participarecn 1 el curso de capacitacidn para el
manejo del "Cuadeno-Guia" el Jefe de Zonas de Supervisibn, dos

asesores mazahuas y un profesor mazahua adscirito al Consejo
Estatal Técnico de la Educacibn.

De la aplicacion de un  pequefio 'cuestionario'xa »36
participantes de este curso resultaron algunos datos que

pudieran tener cierto interés en términos de avanzar en el

conocimiento del grupo al cual se dirigid la capacitacitn y el

propio trabajo de seguimiento. Asi, se pqede sefalar
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inicialmente gue del total de participantes un 55% lo
constitufan docentes del sexo masculino. (20 casos) y el 45%
restante éran mujeres (16 maestros). Ademds, podemos afirmar
que todos ellos eran jovenes, ya gque su rango de edad iba desde
los iB a los 38 affos vy la media de edad de éstos era de 25.3
affos.

De estos maestros el dos terceras partes estaban casados o
vivian en unidn lib}e en el momento del curse y el resto eran
solteros.

En cuantop a la escolaridad de los maeétros bilingues de la
zona mazahua tenemos que la tercera parte de ellos contaba con
estudios de secundaria (12 maestros); una proporcion similar,
11 maestros, vya habia cursado la escuela normal elemental, &

casos se encontraban cursando en ese momento dicho nivel de

estudios (Normal elemental), 2 profesores contaban con estudios

del niyei medio superior (Bachillerato y CONALEP) y dos
participantes mas estddiaban' en la Normal Superior para
Maestros en Toluca.

Del tﬁtal de maestros solamente uno estudid la primaria en
el Distrito Federal y el resto 1o hizo en él Estado de México.
Ademds podemos seffalar que de estos profesores una parte
mayoritaria (20 casos) cursd dichos estudioé en su lugar de
nacimiento, mientras que 13 docentes 1los realizaron en otro
lugar dentro de la misma entidad.

Tratdndose de 1los estudios de nivel secundaria c;mbian las

estidtSticas: del total de maestros sdlo 24 estudiaron en el
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Estado de México (y de entre eéstos 11 los realizaron en su
lugar de nacimiento), ademds nueve docgntes estud;aron la
secundaria fuera del Estado€' en Tehuacan, Puaebla
principalmente, pero también en QBuerétaro, Michoacan vy el
Distrito Federal. |

De los 21 maestros con estudios de nivel medio superior
(Normal, Preparatoria §~ CONALEF), poco mds de la mitad (12
casos) los realizaron en Toluca y 7 de ellos estudiaron en
poblados de importancia que constituyen cabeceras municipales
de la zona mazahua del Estado de Mexico como lo sond
Atlacomulco, Temascaicingo, Ixtlahuaca, E1l Oro, vy de entre
#stos uno estudid en Querétaro.

Respecto a 1la residencia . K en el lugar de nacimiento nos
encontramos con que del total de maestros encuestados (33
Easos) 19 vivian en su lugar de nécimiento y 13 de ellos en
‘otro lugar:s San Felipe del Progreso o Atlacomulco, y de entre
los profesores que no residian en su lugar de ofigen la mayor
parte eran mujeres (10 personas), lo cual refleja que entre los
maestros mazahuas existe un cierto arraigo a la comunidad de
origen y a la tierra.

Cabe sefMalar que dos terceras partes de los profesores
ténian hi jos (22 casos de un total de 33) y gque de los nifios en

edad escolar (12 cascs), =2l uno asistia a la escuela bilingue

il

en el nivel de preescolar, mientras qhe el resto estudiaba e&n

escuelas federales o estatalec. . - N
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El tiempo promedio de trabajo como docentes de 1los
participantes en el cursa era de 5.3 affos y el rango de tiempo
de trabajo iba desde los 0 a los 13 aflos.

Como actividades ocupacionales previas a las del magisterio
tenemos las de caomerciante, albafil, obrero, pintor o auxiliar
administrativo :en el caspe de lps varones vy trabajadora
dnﬁéstica, obrera, recepcionista, o auxiliar de enfermera o' de
educadora en 'ei caso de las maestras. En el momento del curso
ocho docentes realizaban actividades - relacionadas con 1la
agricultura y el comercic como laﬁores complementarias a su
trabajo docente y un profesor participaba en un proyecto de
alfabetizacidn de adultos por 1las tardes, ademds algunas
maestras declararon gue Eealizaban trabajo doméstico aparte del
magisterial. Cabe seffalar aqui que durante mi estancia en el
Vtrabajo de campo dos maestros que participaron en el curso
dejaron el trabajo docente‘ para dedicarse a la mecanica
automotriz unoc vy al trabajo agricola asalariada en los Estados
Unidos el otrao. |

En relacidn a 1la ocupacidn del esposo o compaffero de los
participantés del curso nos encontramos con que de entre 21
respuestas, 9 docentes viven con un maestro o maestra que
trabaja en preescolar, primaria, o secundgria bilingue, estatal
o federal, en tres casos el compaflero se dedicabé al trabajo
como empleado, auxiliar de contabilidad o Tecénico Yy en nueve

casos la esposa se dedicaba al trabajo del hogar.
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En lo que respecta al manejo de su lengua materna poqgmbé
seffalar que del total de maestros, 21 afirmaron quéﬁ;ébian
Hablar y escribir el mazahua, 11 seffalaron que sdlo lo hablaban
y uno de ellos declard no hablar ni escribir dicha lengua. Sin
embargo, durante el curso pudimo; observar que el espaffol y no
el mazahﬁa es la lengua que 1los profesares ‘utilizan para
comunicarse entre si en todo momento y que los maestros manejan
con gfandes dificultades la escritura en mazahua. [1921

Como puede observarse de manera detallada en el plan de
trabajo del primer curso de capacitacién dirigido a los
maestros mazahuas del Estado de Méxicol193), se habia planeado
desarroallarlo conjuntamente cor los participantes a traves de
20 actividades distintas. Sin embargo, no todas ellas se
llevaron a cabo debido a varias razones: los maestros llegaron
huy tarde a labores (casi 1la mitad de ellos, 15 profesores,
arribaron a San Miguel La Labor después de las 11 de la mahana
del primer dia del curso y los ‘docentes restantes llegaron sbdlo
hasta el martes); la sesidn introductoria al curso se prolongb
varias horas mads de 10 planeado dadas las intervenciones de los
directivos nacionales, éstatales y locales de 1la educacidn
curso, un "ndcleo de trabajo" completo utilizando comeo tiltulo

£1921 De: hecho durante el curso se trabajd sobre gl
conocimiento y manejo del alfabeto mazahua, asi como en torno a
algunas nociones elementales de dicha 1lengua. Dicha 1labor
estuvo a cargo del Profsr. mazahua Pablo Sanchez Gdmez, que
entonces ocupaba un puesto dentro del Departamento de Educacién
Indigena de 1la USEDEM y que ademds de su carrera como docente
cuenta con estudios de psicologia en la Universidad Autbnoma
del! Estado de México.

[1933 El plan de trabajo del primero curso de capacitacibn para
el manejo del "Cuaderno-Guia” entre los maestros mazahuas del
Estado de México se encuentra en el anexxo IV de éste trabajo de
tesis.
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indigenat ademds debido a que é&sta constituia 1la primera
experiencia de capacitacidn para el conocimiento y manejo del
"Cuaderno—-Guta” hubo que irse adapando a las condiciones reales
de los maestros, del local para g; trabajo, etc. Adn asl, las
principales actividades planeadas 'fueron de una Q otra forma
desarrolladas con 1los maestros y la participacidn de estos fue
entusiasta en gran parte de ellas. |

Asl, en el curso'se trata, a travées de distintas diﬁamicas,
acerca de la importancia paranlms niffos mazahuas de contar con
una educacidn de tipo bilingue y bicultural en la gque ademas
del manejo de 1la lecto-escritura  en St lengua materna se
incluyeran contenidos indigenas y se participara de manera’
activa en el rescate vy sistematiracion de contenidos éfﬁfgﬂl
especificamente mazahuas. Ademds se discutid en torno a la
cﬁltura en general y a 1la forma especifica en que elementos
constitutivos de eésta podrian contribuir y formar parte de la
educacién de los estudiantes mazahuas de preescolar y primaria.
Por otro lado, se desarrocllé una dinamica con los participantes
del curso en la que se definieron las propuestas, contenidos y'
esstructura del "Cuaderno—-Guia" en general y de los "ndcleos de
trabajo” que 1lo conformah en paticular. La parte medular y méds
activa de 1la labor capacitadora consistid en una dinadmica en
que los maestros de preescolar, primerc y segundo de primaria,
organizados en pequeffos equipos de trabéjo.elabnraban por sl
mismos Yy contando con la asesoria de los instructores del

central un tema, sucesc o acontecimiento relacionado con &l
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madio © la vida cotidiana de 1los niffos .y las comunidades
mazahuasl194]1. Una actividad adicional désgrrollada durante el
mismo evento fue la de la realizacidn de un ejercicio para la
adaptacidn de los temas, contenidoé y actividades de ensefanza
aprendizaje propuestas. en las distintas unidé@es y médulos de
los libros de texto oficiales a las éondic{ones y realidad
especifica de las comunidades y alumnos mazahuas y finalmente‘
s@ analizaron de manera colectiva la "guia para que el maesro
desarrclle sus propios ndcleos de trabajo" que se encuentra en
la parte final del "Cuaderno-Guia”, asi como los anexos de
dichos “Cuadernos”, en  los cuales se realizan una serie de
propuestas para que los profesores bilingues por si mismos y en
coordinacién con la comunidad realizaran un diagnostico de sus
alumnos, su escuela y su comunidad, y para que tuvieran mas
herramientés de caradcter practico para‘ la recoleccibn vy
sistematizacidn de la informacidn gue les permitirla
desarrollar por su cuenta "ndcleos de trabajo" ligados a las
coﬁdiciones, conocimientos, é#eencias Y experiencias
especificamente mazahuas.

Aunado a lo anterior, se habia planeado que durante &ste
curso de capacitacfdn, los maestros 1llevarian a la.prhctica
algunas de‘ las actividades de investigacidn que hubieran
definido en sus propios ndcleos dé trabaje. Sin embargo, esto
no pudo realizarse ya gue las cemunidages maz ahuas; en gran

J

[194] La descripcidn detallada de esta actividad se realiza_mas
adelante junto con la que corresponde a la del segundo turso
desarrollada entre los maestros mazahuas debido a la semejanza
de @ésta dinamica con la llevada a cabo en el mismo sentido en

ese segundo momento de capacitaciaén.
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péfte de 1los casos, son de tipo disperso, y toma desde algunos
minutos hasta 'vdos horas trasladarse caminando desde las
escuelas hasta ‘hasta alguna de las casas de la comunidad.
Ademds, los 3&  profesores estaban concentrados en un albergue
de ©San Miguel La Labor, cbmunidad con la que pocos de ellos
pestaban familiarizados y debido a que no se habia tomado en
consideracidn que la incorporacién de lai comunidad a la
educacidn de los nifios por si mismo ﬁpnstituye un proceso
largo.

Seisv meses después de realizédd éste primer curso de
capacitacidn para gl hanejo del "Cuaderno-Guia" entre 1los
maestros bilingues se llevd a cabo un segundo curso ampliado a
nivel. regional dada la solicitud expresa del entonces Jefe de
Zonas de Supervisidn de la Zona Mazahua del Estado de México y
cbntando con el aval y‘ apoyo de la Direccion General de
Educacidn Indigena. |

Asi, el Maestro J. Bonifacid Cordoba Tapia, que en ese
pariddo estaba a la cabeza de los profesores mazahuas, solicitd
expresamente que dicha experiencia fuera ampliada a los 558
docentes que trabéjaban en 1las cuatro zonas escolares de
supervisidn correspondientes a esa etnia y al nivel de
preescolar y los seis grados de primaria. Curso que fue
desarrollado a cabo nuevamente por personal del Centro de

\Estudios Educativos.[195].

£1951 El apoyo financieroc para el desarrollo de un curso de
estas magnitudes asf como el que se destind al trabajo de
seguimiento del "Cuaderno-Guia”, fue otorgado por la
Corporacidn Mexicana de Servicio Social, A.C., misma que es
dirigida por el P. Jorge Ornelas.
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Este segundo curso de capacitacidn paré el_ mane jo del
"Cuaderno-Gula” constituyd tan sdlo Qna parte de uno mas amplio
que fue planeado por el Departamento de Educacidn Indigena a
nivel estatal conjuntamente con los jefes de zona,.supervisores
y asesores otoﬁies y‘mazahuas del Estado de México, y en el que
participaron como docentes algunos miembros del Departamento de
Educacidn Indigena del Estade de ﬁéuico, el Jefe de Zonas de
Supervision del Ares Mazaboa de  dicho Eotado, los cuatro
supervisores de zona vy el cuerpgc de asesmfes mazahués.

Dada la magnitud del grupao de profesores qhe débi;n
participar, (358 en total), las cuatro zonas de supervision
mazahuas fueron divididas en tres grandes grupos que tomarian
parte . en igual ndmero de cursos, los cuales se llevarian a cabo
en ‘lugares' y fechas distintas, asi en el primero de los tres
cdrsos participartian 150 maestros de 1la zona escolér 02; en el
‘sagundd tpmarian parte 2580 maestros bilingues de las zonas 01 vy
03 vy 1la tercera semana de capacitacidn se dirigiria a los 150
docentes de la zona 04.

Las cursos mencionados se llevaron a cabo durante las dos
dltimas semanas de agosto vy la primera semana de septiembre de
1986, es decir, en 'las dos Aaltimas seﬁanas de vacaciones
@escolares y durante la primera semana de clases del affo lectivo
1986-87. Cada unoc de ellos tuvo una duracion de 4 dias vy de S &
& horas de trabajo por jnrﬁada.

En 1los tres casos los dos primeros dias.se utilizaron para
el "Quaderno-tbuia", vy en los ' dos restantes trabajaron los

supervisores Y asesores mazahuas para hablar sobre  "La
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dosificacion de programas”, "El' material didéctico", "La

redaccion en espafiol Yy en mazahua, "Las aspectos
administrativos", "La educacién indigena bilingue-bicultural” y

otros temas.

En cuanto a la acreditacidn, los maestros que asistieron al
cursc recibieron una constancia de participacién con valor
escalafohario, lo cual quedd a cargo de los supervisores de
zona. '

Sin embargo, pese a lo planeado, los cursos contaron con
una participacidn real correspondiente al 634 del total de
profesores de la zona mazahua del Estado de México. Asl, nos
encaontramos con que asistieron solamente 350 de 1los 550
maestros esperadas: 110 profesores faltaron por estar en
desacuerdo con su supervisor de zona Yy argumentarnn que el
c&rso ‘'se desarrollaba en la primera semana de clases a la que
'no padi an faltars aproximadamente 50 docentes mazahuas
faltaron a los cursos caon - justificacién puesto gque se
encontraban reélizando sus estudios de secundaria o normal
semiescolarizada que se 1llevan .a cabo durante las vacaciones
escolares y cerca de 40 maestros dejaron de asistir a dichos
eventas sin jﬁstificacibn alguna.

Para ‘el desarrollo de estos tres cursos se retomdé la

experiencia previa de capacitacidn entre los propios maestros
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mazahuas y se llevé a cabo una practica capacitadora similar a
la parﬁe medul ar de ese primer curso, de manera gue en los tres
casos las sesiones de trabajo se estructuraron de la siguiente
manerai

a) En primer lugar en 1la sesidén inaugural del curso se
realizé una introduccidn genéral al‘"Cuaderno—Guia".

b) En segundo Iugaryse realizé una dindmica de presentacidn
y analisis de 1los objetivos, el contenido y las propuestas
badsicas del “Cuaderndfeuia", asi como de la estructura misma de
los "nadcleos de trabéjo". Esta dindmica varid mucho de curso a
curso y gradualmente fue haciéndose mds clara y completa tanto
porque como equipo de capacitadores fuimos avanzando en el
conocimiento de 1los maestros, como porgue eilos contaban cada
vez con mas informacidn respecto a nuestra forma de trabajo y
al propic "Cuaderno-Guifa".

c) En tercer lugar y como dinamica fgﬁdamental los maestros
desarocllaron sus pfopios naclecs de trabajoill196l). Dichsa
actividad fue 1llevada a cabo después de que ias participantes
fueron divididos en cuatro grupos gue contaban con un asesor
-del C.E.E. al frénte: de manera que en pn-salén de clases de la
escuela en la que‘ se‘ llevaban a caboc los trabajos dé
capacifacibn se concentraron los maestros‘ de préés:oi;f} en
. otra aula, Yy contando con un asesor diferente, trabajaron los
ma@stros de primero y segundo de primarias; un grupo mds era el

[1961 Este dinamica, como se seffala anteriormente coincidid en
estructura, contenidos y actividades con la desarrollada con el
mismo objetivo en el primer cursoc de capacitacidn para el
conocimiento y manejo del "“Cuaderno-Guia”.




19S5
conformado por los docentes de tercero y cuarto gradosi y el
dltimo conjunto ‘de maestros mazahuas era el configurado por
agquellos que trabajarian en ése ciclo escolar con los alumnos‘

de quinto y sexto afos.

—_—

Para el desarclloc de esta dinamica, los docentes dé caaa
unp de los 7 grados escolares se organizaron en grupos de 3 a &
personas, ton una media de 5 elementos.

Pnsteridrmente cada unc de esos pequeffos equipos eligid un
acontecimiento, un problema o un tema de interés para los niNaos
de acuerdo a la edad y el grado escolar de que se tratara y que
estuviera vincul ado a la cultura y vida diaria de las
comunidades mazahuasl1971. A partir de estos temas, problemas o
acontecimientos, 1los participantes elaboraron un "nicleo de
trabajo" completo contando con el apoyo pefmanente ‘de los
isesores del C.E.E. vy consultanﬁo sus "Cuadernos—-Guia" cuando
lo requertan.

Inmediatamente después, y -‘no sin muchas dificultades vy
trﬁpiazos, los maestros definieron por escrito el "objetivo
general®” del *nicleo de trabajo". Inmediatamente despuds

pasaron a definir los diversos aspectos a tratar referentes al

i

" e A s S P N ot s e bt e S o s

(1971 Como ejemplos de "acontecimientos" elegidos por 1los
maestros tenemos las fiestas, el cultivo del maiz o la cosecha;
respecto a "problemas" seleccionados por ellos tenemos la
salud, 1la contamincidn, el agua, la alimentacioén, etc. y en la
mayaor parte de 1los casos se trataron "temas" relacionados coan
la vida cotidiana del niffo, la familia y la comunidad mazahua,
como lo son las plantas, los animales, las costumbres, las
artesanfas, el maiz, etc. '
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tema o acontecimiento, y de los 4 & 5 "aspectos" eiigiernn uno
s8lo qua desarrollarfan completamente y para el cual marcaron
su "objetivo particular®, los "objetivos especificos" para cada
una de las dreas del conocimiento.

Finalmente, de una manera mas agil, .cada grupo de
profesores defini® 1las "actividades de enseffanza—aprendizaje”,
las “actividaﬁes de invéstigacibn" ¥ laé de "evaluacibn del
aprendizaje".[ 1981

Por daltimo, los resultados finales se plasmaron en hojaé de
rotafolio, excepto eh lbs casos de algunos grupos de maestros
que no contaron con el tiempo suficiento para hacerlo.

d) Comoc una adltima actividad se intentaba realizar una
puesta. en 'comnn de 1la experiencia vivida por los maestros
durante los dos dias dei curso en los gque se trabajaba en la
eiaboracién de un "ndcleo de trabajo” completo. Asi, cuando
todos los. maestros terminaban de desarrollar sus propuestas, y
la mayoria dg ellos los habian-escrito en hojas de rotafolio,
se presentaban todos o los méjores‘ ndcleos de cada grado
escolar, dependiendoc del tamafo del grupo (que varid entre 40,
100 y 210 maestros) y del tiempo de que se disponia para |

desarrollar ésta actividad.

(1981 Cada uno de éstos elementos constitutivos de un nacleo de
trabajo se encuentran descritos en el capitulo 11l de éste
trabajo de tesis. : ‘ .
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Al terminar cada presentacidn se realizabaa algunas
observéciones sobre el “ndcleo de trabajo" en particular y
sobre .al "Cuaderno-Gufa” en general. Esta dinamica fue
espacialmente rica en el altimo de los tres cursos en el que
80lo participaron 40 maestros, dado que resultd mas facil
establecer un di&logo.entre los exponentes, los participantes y.
los propios asesores.

Finalmente se procedia a la cerrar los trabajbs del curso
relacionados con el "Cuaderno—-Guia"” vy a resolver las dudas
planteadas por los participantes.

Aln - cuando con unos grupos de maestros se pudo trabajar de
manera mlsvrica @ intensa que en otros, los prablamas de tiempo
y espacio variaron mucho .de un evento de capacitacién a. otro, y
hasta el avance en la consecucién de los pb jetivos de los
chrsos fue cada vez mayor, podemos afirmar qué éstos tuvieron
muchos elementos en comdn en cuanto a estructura y dinamicas de
trabajo fundamentales, pero también respecto a sus logros,}

problemas, alcances y limitaciones. ‘ o

- e

Pero 1los alcances y limitaciones del cursﬁ sblp pued;n ser
visfos tomando en cuenta 1las caracteristicas propias de sus
participantes, los cuales se acercan muy poco al perfil del
maeétro bilingue propuesto en el "Cuaderno-Guia", ya que en
primer lugar, su labor maestro se restringe al trabajo déntro
del aula, y su papel es el directivo vy dominante en toda la
actividad escolar, mientrés que la participacidn activa de los

alumnos en su propio proceso educativo es minima. A suUu vez el
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trabajo docente se sustehta primordialmente en los programas y
libros de texto oficiales sin incluir de manera conciente o
permanehte elementos propios de la cultura y la vida mazahuas y
haciendo a un lado todos aquellos aspectos y hasta conceptos
que por susllimitacianes.linguisticas en el manejo del espatiol
o por lagﬁnas en el conocimiento de la cultura nacional estos
no entienden. Ademas, desde la perspectiva de la mayoria de los
maestros bilingues, las comunidades indigenas no estan
capacitadas para participar en la toma de desiciones en torno a
los contenidos y las practicas educativas y su pérticipacibn en
la vida de la escuela debe restringirse a la realizacidn de las
tareas directamente relacionadas con el apoyo econémico de la
escuela, la realizacidn de eventos y festejos de tipo civico y
social, o a la propia construccidn, mantenimiento y limpieza de
lés instalaciones eséolares. |

Asl, desde nuestro punto de vista, el principal hallézga Yy
elemento <fundamental que motivé a los maestros mazahuas a lo
largo del curso, fue el de la poéibilidad de manejar dentro del
proceso educativo contenidos educativos de caracter etnico con
el fin da‘ lograr un aprendizaje significativo en los niffos o
como ellos mismos lo defintan, "para desarrollar una educ;:ibn
centrada en el nifyo”.

De ﬁanera que para los docentes bilingues las posibilidades
de desarrollar su labor docente fomando como base sucesos,
acontecimientos o problemas propios  de lasj comunidades

indigenas: de retomar los diversos aspectos constitutivos de la
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cultura mazahua, de rescatar los conocimientos de su etnia
acerca de distintas areas (como pueden serlo las matematicas o
la salud, para dar tan sdlo dos ejemplos), o simplemente de
desarrollar actividades de enseffanza-aprendizaje y hasta de
elaborar material didactico retomando el medio social y natural
en el que se desenvuelven los niffos, escuelas y comunidades,
constituyeron prnpuestas. de gran interés y motivacion para los
maestros, que en ’cierto sentido propiciarian mejores
condiciones y posibilidades de comunicacidn y acercamiento a
los alumnos, Yy que inclusive en algunds casos abrieron las
puertas a una practica que se desarrollaba de maneravdis:reta (]
hasta secreta por los maestros.

En éste sentido, podemos . afirmar gque, desde nuestro punto
de vista, durante los cursns de capacitacidn para él
.cnnncimianto y manejo del "Cuaderno-Guia", 1los maestros se
acercaron al aspecto "bicultural” de la educacidn indigena, ya
que ellos hasta ahtes del curso creian, al menos en su mayorla,
que la educacién indigena debia basarse en el uso'de lé lengua
pero sin integrar los elementos propios de la cultura mazahua.
Asi, hasta ése momghto, la educacion bilingue-bicultural era
mas bien concebida como una educacién bilingue en la que la
lengua actuaria como medio de transmisién de la cultura.

Planteado en otros términos, podriamos afirmar qua; hasta
.entonces, no se habla planteado expresamente entre 1los
profescres mazahuas 1la posibilidad de integrar contenidos
propiamente indigenas al proceso .educativa, estuvieran &stos

ligados o no a la lengua materna, o al menos nuncpg se les habia
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hecho una propuesta concreta respecto a la forma especlfica y
practica en ia que podria desarrollarse la educacidn
bicultural.

Tal vez sea por ésté razdn que para los‘maestrﬁs fﬁé;érhuy
motivante encontrarse con el "Cuaderno-Guia" como una propuesta
de programa educativo "adaptado al medio” -como ellos mismos
seffalaban— y a 1la propia realidad indigena. Mas adn, ellos lo
percibier&n como un cuaderno que se habia el aborado
expresamente para los mazahuas, y no para todas las etnias del
pa!s;

Otro de 1los aportes del curso que para los maestros
mazahuas tuvo gran relevancia, fue la posibilidad de elaborar
por .ellos mismos y tomando como base una propuesta metodolbgica
relativahente sencilla para el‘ desarrollo de los ndcleos de
trabajo, sus propios programas de trabajo ligados a la realidad
de sus comunidades, y en los que, ademds de los contenidos
étnicos, pudieran incluirse de manera sistematizada sus ideas y
‘experiencias como docentes, . De hecho, durante el trabajo de
seguimiento de 1la aplicacidn del "Cuaderno-Guia®” en ciertas
escuelas de lé zona nos encontramos con ‘“planes de ClaSEJ
el aborados paor algunos maestros en los que se retomaban
elementos de la estructura de los ndcleos de trabajo.

Al planificar estos cursos de capacitacién, nos planteamos
como premisa fundamental que para que’ el profesor indigena
lograra aprehender de manera sdlida laé propuestas para el

desarrollo de 1los “ndcleos de trabajo” por su propia cuenta;
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debia esfbrzarse y desarrollar .por si @ismo un nacleo de
trabajo, lo cual a los investigadores del Centro de Estudios
Educativos nos habla costado un enorme esfuerzo. Sin embargo,
la 'elaboracian de los ﬁnﬂcleos de trabajao" por los propios
doéentas bilingues rédundé ern un aprendizaje significativo para
ellos, adn cuando este aprendizaje se referia a algo que nunca
nos hablamos planteado como objetivo de nuestros cursos: en
efecto, al desarrollar un ndcleo de trabajo por su cuenta, los
maestros mazahuas entendiéran por fin 1la eétructura de los
libros de texto oficiales de la SEP y que, al parecer, hablan
manejado durante affos sin entenderlos claramente, ya que ellos
no manejan el espaffcl a la prefeccidn -y ﬁucho menos algunos
.concnptos técnicos propios de un .curriculo- y la mayoria cuenta
tan solo con estudios de secundaria. |

Ast, los maestros al mismo tiempo que captar&n la
concepcion mefodolbgica general para el desarrollo de 1los
ndcleas de trabajo, entendieron ‘no sin muchas dificultades las
diferencias entre un tema general vy ias diversos aspectes o
subtemas; pudieron distinguir entre los objetivos generales,

los particulares vy los especificosi lograron diferenciar entre

conocimientos, habilidades vy actitudes vy, no sin grandes
dificultades, llegaron . a establecer distingos entre los
ob jetivos del apkendizaje y las propias actividades de

enseffanza-aprendizaje.
Durante el proceso de capacitacion descubrimos, por
comparacién con el desarrcllo de los mismos cursos entre los

maestros tzeltales, que los maz ahuas tienen ciertas
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dificultades para analiiar los problemas por partes y siempre
s@ remiten al tema en su conjunto, este pensamiento sintético,
tal vez caracteristico de la cultura mazahua, se reflejd en una
enorme di?icultad para planear el tratamiento de 1los
acontecimientbs educativoé en varias sesiones de trabajo, tanto
en los cursos como en su practica dentro de las escuelas.

Sin embargo, la satisfaccidn y la seguridad con la que los
participantes presentaban al grupo sus ndcleos de trabajo nos
mostraban la nueva aprapiacidn de .conocimientos que habian
permanecido confusos a lo largo de affos de trabajo docente.

Sin embargo, los cursos de capacitacion contéron con serias.
limitantes relacionadas tanto a las condiciones propias en las
que Ee llevaron a cabo los cursas, entre las cuales los tiempos
Yy aspacios apropiados pueden ser un ejemplo; a errores de
pianaacibn y concepcion de los propios instructores del cursoj
perc debidas también a las propias ideas e intereses de los
maestros mazahuas.

Asl, uno de 1los elementos de primordial importancia para
una aplicacidn satisfactoria del Cuaderno-Guia que no fueron
captados como lo hubiéramos querido, se refiére a la
importancia del desarrollo de 1la investigacidn parg la
captacian de contenidos - étnicos, ya que, estas fueron
concebidas como un medio de vinculacién de la escuela con la
comunidad, pero eéstas no fueron consideradas claramente como
actividades en 1la que debilan de participar maestros, alumnos y
padres de familia, . autoridades y otros perscnajes impertantes

‘de la 1localidad; tampoco se 1logrd avanzar en la idea de que



éstas podrian formar parte integrante de las actividades de

enseffanza—aprendizaje, ademds el registro sistematico de la

informacién que fuera recbpilada para su lintegracién como

propuestas‘ que, a la larga, pudieran contribuir a 1la
elaboracidn de un curriculo especifico para la etnia mazahua no
quedd muy claro entfe los profesores, ya que no existe todavia
una propuesta curricular y de programas acabada de cardacter
indigena, bilingue vy bicultural a la que pudieran integrarse
dichos contenidos.

Otro aspecto que constituye una parte ‘de fundamental
importancia para el desarollo de 1la propuesa educativa
bilingue-bicultural y que 1llegd a los maestros sbdlo de una
manera parcial, fue 1la que se refiere a la importancia de
integrar a 1la comunidad al proceso educativo de lﬁs nitos e
fmpulsar su pafficipaéidn. en la vida escaiar de forma
sistemiti;a Y permanente.>Lo cual se debe en primer lugaf a que
durante el curso no se le did el énfasis que se hubiera
requerido a ese aspecto, pero‘también, desde nuestro punto de
vista, encuentra sus causas en 1la concepcidn que tiénen los
maestros ‘de &1 mismos en su calidad de conocedores de la
cultura mazahua que no requieren de un aboyo externgc péra la
profundizacidn en torno a ciertos aspectos de su cultura, ésl
como a su conviccidn de que la comunidad no tiene~lé capacidad
ni el intereés de participar en el proceso educativo
@scolarizado de sus hijos y a su relativa desvinculacidn de los

docentes bilingues con la vida comunitaria.
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Para concluir con la evaluacion de 1los cursos de
capacitcion para el manejo del  "cuaderno—-Guia" entre 1los
maestros mazahuas del Estado de México y‘antES de pasar a la
presentaciodn y andlsisis de algunos de los "ndcleos de trabajo!
elaborados por 1los docentes en elloé seffal aremos que pese a
algunas fallas en 11a estructura y contenidos de dichos cursos
log resultados fueron satisfactorios y al parecér, un buen
grupo de maestros y los propios supervisores de zona y asesores
mazahu;s, quedaron mutivadés para desarrollar las prnpuestas
generales del Cuaderno-Guia, para implementar un tipo de
educacidn ligada a la propia realidad mazahua y hasta para
tomar parte de nuevos.cursos similares a los descritos.

Todas los maestros terminaban de desarrollar sﬁs
propuestas, Y la mayorla de ellos los habian escrito enjhojas
'de ratafolio, se presentaban todos o los mejores ndcleos de
cada grado escolar, depen&iendo de@ tamaftfo del grupo (que varibd
entre 40, 100 vy 210 maestros) y del tiempo de que se disponia

bara desarrollar ésta actividad.

Al terminar cada presentacidn se realizaban. algunas
observaciones sobre el “naclec de trabajo" en particular y
sabre el "Cuaderno-Guia” en general. Esta dinamica fue

especialmente rica en el Altimo de los tres cursos en el que
sdlo participaron 40 maestros, dado que resultd mas facil

establecer un diélégo-entre los exponentes, los participantes y

—

los propios asesores.
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Finalmente se procedia a la cerrar los trabajos del curso
relacionados con el ‘"Cuaderno-Guia” y a resolver .las dudas
planteadas pof los participantes.

AGn cuando con unos grupos de maestrds se pudo trabajar de
manera mas rica‘e intensa gque en otros, loé‘problemas de tiempo
y espacio variaron mucho de un evento de capaciyécién a otro, y
hasta el avance en la consecucidn de 1los objetivos de los
cursos fueA cada vez mayor, podemos afirmar que éstos tuvieron
muchas elementos en comdn en cuanto a estructura y dinamicas de
trabajo fundamentales, peroc también respecto a sus logros,
problemas, alcances_y limitaciones.

Pero los alcances y limitaciones del curso solo pueden ser
vigtas tomando en cuenta las, céracﬁeristicas propias de sus
participantes, 1los cuales se acercan mQy poco al perfil del
haastro bilingue propuesto en el "Cuaderno—-Guia”, ya que en
primer lugar, su labor maestro se restringe al trabajo dentro
del aula, y su papel es el directivo y dominante en toda la
actividad escolar, mientrés que la participacidon activa de los
alumnos en su propio proceso educativo es minima. A su vez el
trabajo docente se sustenta primordialmente en los prograhas Y
libros de texto oficiales sin incluir de manera conciente o
permanente elementos propios de la cultura y la vida mazahuas y
haciendo a un 1lado todos aquellos aspectos y hasta donceptas

- que por sus limitaciones linguisticas en el manejo del espafiol
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o por lagunas en el conocimiento de la cultura nacional estos
no entiendeh. Ademd=, desde la perspectiva de la mayoria de los
maestros' bilingues; las comunidades indigenas no estan
capacitadas para pa}ticipar en la toma de &esiciones eh torno a
los contenidos y las practicas educativasby su participacidn en
la vida de la escuela d?be restringirse a la realizaciﬁn de las
tareas directamente relacionadas con el apoyo ecdndmico de la
asCuela, la realizacidn de eventos y festejos de tipo civico y
social, o a la propia Caﬁstruccidn, mantenimiento y limpieza de
las instalaciones escolares.

Asl, &esde nuestro punto de vista, el principal hallazgo y
elemento fundamental que motivé a los maestros mazahuas a lo
largo del cursaq, fue el de la posibilidad de manejar dentro del
proceso educativo contenidds educativos de.carhcter etnico con
él fin de 1lograr un aprendizaje significativo en 1los niffos o
como ellos mismos lo definian, "para desarrollar una educacidn
centrada en el niffo".

Dé manera que para los docentes bilingues las posibilidades
de deéarrollar su  labor &ocentg tomando como base sucesos,
acontecimientos o problemas propioas de las comunidadas
indigenas: de retomar los diversos aspectos constitutivos de la
cultura‘ mazahua, Ade. }escatar los conocimientos de su etnia
acerca de distintas areas (como pueden serlo las matematicas o
la salud, para dar‘ tan sélo dos ejemplos), o simplemente de
desarrollar actividades de enseffanza-aprendizaje vy hasta de
‘alaborar _material didécticd retomando el medib sa;ial y natural

en el que se desenvuelven los niffos, escuelas y comunidades,
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constituyeron~ propuestas de gran interés y motivacidn para los
maestros, que en cierto. sentido propiciarian me jores
condiciones y posibilidades de comunicacién y acercamiento a
los alumnos, vy que inclusive en algunos casos abrieron las

puertas a una practica que se desarrollaba de manera discreta g

hasté secreta por los maestros.

En éste sentido, podemos afirmar que, desde nuestro punto
de vista, durante los cursos de capacitacién ‘para el
conocimiento y manejo del "Cuaderno-Guia”, los maestros se
acercaron al aspecto "bicultural" de la educacién indigena, ya-
que ellos hasta antes del curso créian, al menos en.su mayorla,
que la educacidn indigena debia basarse en el uso de la lengua
pero &in integrar los elementos propios de la cultura mazahua.
Asi, hasta ése momento; la educacidén bilingue-bicultural era
mis .bien concebida como una educacidn bilingue en la que la
lengua actuaria como medio de transmisidn de la cultura. |

Planteada en otros términos, podriamos afirmar que, hasta
entonces, no se habfa planteado expresémente entre los.
profesores mazahuas l1la posibilidad de integrar contenidos
propiamente indigenas al proceso educativo, estuvieran &stos
1igapos 0o Nno a la lengua materna, o al menos nunca se les habia
hecho una propuesta concreta respecto & la forma especifica y
pradctica en la que podria desarrollars; la educacibn
bicultural.

Tal vez sea por ésta razén que para los maestros fuera muy

motivante encontrarse con el "Cuaderno—-Guia" como una propuesta
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de proérama educativo "adaptado al medio” —como ellos mismos
seffalaban— Yy a la propia realidad indigena. Mas adn, ellos lo
percibieron como un cuaderno gue se habia elaborado
a#presamente bara los mazahuas, y no para todas las etnias del
pals. |

Otro de las aportes‘ del curso que para los maestros
maz ahuas tuvo gran relevancia, fue la posibilidad de elaborar
por ellos mismos y tomando como base una propuqsta metodoldgica
relativamente sencilla para el desarrcllc de los nacleos de
trabaja, sus propios programas de trabajo ligados a la realidad
de sus comunidades; y en 1lps que, ademds de los contenidos
étnicos, pudieran incluirse de manera sistematizada sus ideas y
experiencias como docentes. De . hecho, durante el trabajo de
seguimiento de la aplicaciéon del "Cuaderno-Guia” en ciertas
eécuelas de la zona nos encontramos con "planes de clase”
el aborados por algunos maestros en 1los que se retomaban
elementos de la estructura de los ndcleos de trabajo.

Al planificar estos cursos de capacitacidn, nos planteamos
como premisa fundamental gue para que el profesor[indigena
lograra apraﬁender de manera soélida las propuestas para el
dearrollﬁ dé los "ndcleos ae trabajo" por su propia cuenta,
debia esforzarse y desarrollar por =i mismo un ndcleo de
trabajo, 1lo cual &a 1los investigadores del Centrovdé Estudios:
Educativos nos habia ~ﬁostadd un enorme esfuerzo. Sin embargo,
la elaboracién de 1los "ndcleos de trabajo" por los propios
docentes bi;ingues redundd en un aprendizaje significativo para

ellos, adn cuando este aprendizaje se referia a algo que nunca
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nos habiamoé planteado como objetivo de nuéstros cursos: en
efecto, al desarrcllar un nidcleo de trabajo por su cuenta, los
maestros mazahuas entendieron por fin la estructura de los
libros de texto oficiales de la SEF vy que; al parecer, hablan
manejado durante affos sin entenderlos clarémente, vya que ellos
no manejan el espaffol a la perfeccion -y mucho menos algunos
conceptos técnicos propios de un curriculo— vy }a mayoria cuenta
tan solo con estudios de secundaria.

Asi, los maestros . alb mismo tiempo gque captaron la
concepcidn metodoldgica general para el desarrollo de los
ndclenos de trabajo, entendieron no =in muchas dificultades las
difarancias‘ entre un tema general vy loé,diversos aspectos o
subtemas; pudieroh distinguir entre 1los objetivos generales,

los particulares vy los especificos; lograron diferenciar entre

conpcimientos, habilidades y actitudes vy, no sin grandes
dificul tades, llegaron a establecer distingos entre los
objetivos del aprendizaje ¥y las propias  actividades de

enseffanza-aprendizaje.

Durante el proceso de capacitacion descubrimas, por
comparacidn con el desarrollo deilos.mismos chsas entre los
maestros = tzeltales, que los .mazahuas tienen ciertés
dificultades para analizar 1os problemas por partes y siempre
se remiten &l tema en su conjunto, este pensamiento sintético,
tal vez caracteristico de la cultura mazahua, se reflejd en una
enorme dificultad para planear el tratamiento de los
acontecimientose educativos en varias sesiones de trabajo, tanto

en los cursos como en su practica dentro de las escuelas.

’
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Sin embargo, la satisfaccidn y la seguridad con‘la que los
participantes presentaban al grupo sus nacleos de trabajo nos
mostraﬁan la nueva aﬁropi#cibn de conocimientos que‘habign
permanecido confusas a lo largo de affos de trabajo docente.

Sin embargo, los cursos de capacitacidn contaron con serias
limitantes relacionadés' tantoc & las condiciones propias en las
que se llevaron a cabo los cursos, entre las cuales los tiempos
y espacios apropiados pueden ser un ejemplo; a errores de
planeacion vy concepcioén de los propios instructores del cursoj
pero debidas también a las propias ideas é intereses de los
maestros mazahuas.

Ast, uno de los elementos de primordial importancia para
una «aplicaéibn sat;sfactoria del CuadéFnD—Guia qué no fueron
captados como 1o hubiéramos querido, se refiere a la
importancia del \desarrollo de 1la investigacién para la
captacién de contenidos dtnicos, yéa qﬁe, estas fueron
concebidas como un medic de vinculacidn de la escuela con la
comunidad, pero eéstas noc fueron consideradas claramente Epma
actividades en la‘que debian de participar méestros, ald;hgé Y
padres de familia, autoridades y otros personajes importantes
de 1la localidad; tampoco se logrd avanzar en la idea de que
@stas podrian formar parte integrante de las actividades de
enseffanza-aprendizaje, ademds el registro sistemético de la
informacién» gque fuera recopiiada para su ' integracidn como
propuestas que, a la larga, pudieran contribuir a 1la
elabaracibn de un curriculo especifico para la etnia mazahua no

qued muy claro entre los profesores, ya que no existe todavla
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una propuesta curricular y de programas acabada de caracter
indigena, bilingue vy bicultural a la que.pudieran integrarse
dichos contenidos. |

Otro aspecto que constituye» una parte de fundamental
impoftancié .para 'el desarollo de 1la propueéa educativa
bilingue-bicultural vy que l1legd a 1los maestros s6lo de una
manera parcial, fue la que se refiere a la importancia de
integrar a 1la comunidad al proceso educativo de loslnihos e
impulsar su participacién en la vida escdlar de forma
sistemdtica vy permanente. Lo cual se debe en primer lugar a gue
durante el cursag o se le did el énfasis yue se hubiera
requerido a ese ‘aspecto, pero también; desde nuestro punto de'
vistay encuentra sus causas en la concepcién que tienen los
maestros de siI mismos én su calidad de conocedores de la
cﬁltura mazahua que no requieren de un apoyo externoc para la
profundizacidén en torno a ciertos aspectos de su cultura, asi
como a su conviccién de que la‘comunidad no tiene la capacidad
ni el intereés de participar en el proceso educativo
escolarizado de sus hijos y a su relativa desvinculacioén de los
docentes bjlingues con la vida comunitaria.

Para concluir con ia evalua&ién de los cursos de
capacitacidn para el manejo del ‘"cuaderno-Guia" entre los
maestros -mazahuas del Estado de México y antes de pasar a la
presenta&ién y analsisis de algunos de los "ndcleos de trabajo"
el aborados pér los docentes en ellos seffalaremos que pese a
algunas fallas en la estructura y conteniQos de dichos cursos

los resultados fueron satisfactorios y al parecer, un buen
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grupo de maestros y los propios supervisores de'iona y asesores
mazahuas, quedaron motivados para desarrollar las propuestas
generales del Cuaderno-Guia, para implementar un tipo de!
educacidn ligada a 1la propia realidad mazahua Y hasta para

tomar parte de nuevos cursos similares a los descritos.
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LOS NACLEOS DE TRABRAJO:!

‘Hasta ahora se ha intentado realizar una minuciosa
lescripcidn de 1los cursos para el manejo del "Cuaderno-Guia”
ntre los maestros mazahuas del Estado de Meéxico, se ha
lefinido en términos cuantitativos al grupo de participantes
@l - primero de dichos eventos y se han seffalado sus alcances y
imitaciones. Pafa concluir con éste capitulo intentaremos
acer un andlisis de algunos de 1los "ndcleos de trabajo”
laborados por los maestros mazahuas durénte ésas actividades
e capacitacidn.

En principio, contamos con 38 '"ndcleos de trabajo"
isefrados por 1los prnfesores bilingues en los diversos éventos

® capacitaciédn, 1los cuales no constituyen la totalidad de los

laborados por ellos, dado que algunos no fueron totalmente .

erminados por 1los participantes o por que éstos decidieron no

ntregarnos copia de su trabajo. 8Sin embargo, tomando en

onsideraci®dn que los equipos de trabajo que los elaboraron

ontaban con un }promedio de cinco personas, creemos que éstbs
nicleos de trabajo" pueden ser rapresentafivus de mas de 150
e los maestros que participaron en los cursos.

Del total de los "ndcleos de trabajo” pbdemos decir que 24
stAn completos [199] y 14 de ellos gquedaron incompletos debido

que los_ maestros neo asistieron a todas las sesiones del

o — —— — —— — - 7 f— ) D" o —

1991 Adn cuando a cinco de ellos les faltan por alguna razbn
as propuestas de "actividades de evaluacion”.
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curso, o porque adn cuando hubieran podido concluirloc en
borrador, .no contaron con‘ el tiempo suficiente como para
elaborar una copia o pasarlo a rotafolio. Por propuestas
"incompletas” ' entenderemos a todas agquellas que lograron
desarrollar  tan sélo pércialmente un "ndcleo de trabajo" y que,
en su mayorfa, (10 de 14 casos) tan s&lo cuentan con titulo y
objetivos general, particulares 9 especl ficos.

Cabe sefralar qﬁe durante,;a elaboracién de los "ndcleos de
trabajo”, no se solicito explicitamente a 1los maestros.que
sefralaran el gradn esﬁqlar para e; que estaban diseftados, por
lo que por su estructura y contenidol200] es posible saber que
del total de é&stos 9 son de preescolar (de entre los cuales é
fueron elaborados por completo vy 3_queéaron incompletos), 22
corresponden a . algaq gradc de la primaria (12 completds y 10
1ncohp1etos) y los 7 "nAcleos de \trabajo" rest&ntes (&6
completos vy uno incompleto) estan diseffados de tal manera que
no es ‘posible identificar el gradé escolar al qué

corresponden. (2011

{2001 Los nucleos de trabajo del preescolar cuentan con cuatro
objetivos especificos, uno para cada una de las Areas del
conocimiento propias de ese grado escolar y en los de la
primaria se encuentran desarrollados los ob jetivos
correspondientes a la misma cantidad de areas del conocimiento
de la primaria o hacen referencia a la lecto-escritura en los
abjetivos o a las actividades de ensefranza-aprendizaje

[201]1 Cabe sefralar que son especialmente estos nfticleos de
trabajo que no es posible ubicar dentro del grupo de preescolar
0o de la primaria aquellos mas mal diseffados, que no sblo no
seffal an lag A&reas del aprendizaje, sino tampoco ihcluyen
contenidos @tnicos de forma sistemdtica o hacen propuestas de
un  aprendizaje centrado fundamentalmente en los aspectos
cognocitivos, sin hacer caso de los aspectos actitudinales y/0
si comotores.
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En el andlisis de los "niicleos de trabajo" disefados por
los maestros se intentard ir desentraffando alguﬁos aspectos que
se refieren a las propuestas de contenidos y formas de
acercamiento ‘de los maestros hacia su propia labor docente, los
niffos mismos y la comunidad, al mismo tiempo que se toman en
cuenta los aspectos pﬂppiamente técnicos y que se refieren a
cada una de las partes constitutivas de 1la estructura del
ndcleo de trabajo [202]. |

Asi, intentaremos aproximarnos al tratamiento que hacen los
maestros indigenas de los "contenidos étnicos" con el objeto dé
lograr que los niffos los conozcan, los manejen, los valﬁricen Y
hasta los combinen con los elementos y heramientas propias de
la eultufa nacional, es decir, con los coﬁtenidos 1lamados en
&l "Cuadernc-Guta" como "nacionales o universales”.
| Ademds, ubicaremos los lugarés o elementos constitutivos
del "ndcleo de trabajo” en los que dichos contenidos estan
presentes -en mayor o‘ menor medida, asi comc las "areas del
conocimiento" para 'preesco)ar y primaria [203]1 en que més
. frecuentemente se echa mano de ellos.
En segundo lugar, vy tomando como base también las partes

—— ——— —— o7 —— o T o Tt ron

[202] Recordemos que en el capitulo’' III de este trabajo de:
tesis se describen las siete partes constitutivas de la
estructura del nacleoc de trabajo: titulo, objetivo general,
objetivos particulares, objetivos especificos, actividades de

enseffanza- aprendizaje, actividades de investigacidn Y
actividades de evaluacidn del aprendi:zaje. ‘
[2031] Recordemos que pare el preescolar las areas del

conocimiento son 4: cognocitiva, afectivo social, desarrollo
psicomotriz y lenguaje; Yy que para la primaria son 8! lengua,
matemdticas, ciencias sociales, ciencias naturales, educacibn
fisica, educacidn artistica, educacion tecnoldgica y educacidn
para la salud.



- 216
estructurales del "nacleo de trabéjo", intentaremos acercarﬁos
al tratamiento que hacen los profesores bilingues del manejo’de
los "conocimientos”, " las "habilidades” y las "actitudes”, como
los tres elementos constitutivos del proceso de aprendizaje en
los nifos éue deben estar presentes a lo largo de toda la
propuesta educativa. |

De la misma manera que en el caso anterior, haremos &nfasis
en cada una de las partes del,”ndcleo de trabajo” y en las
"areas del conocimiento” en donde los tres, dos o uno de dichos
elementos estan presentes.

Por altimo, haremos algunos seffalamientos puntuales en
torno a determinados elementos constitutivos del "ndcleo de
trabajo” (objetivos ESDECffiCDS'D actividades de investigacibdn,
por ejemplo) vy 'las formas particulares en las gue éstos se
encuentiran deSaErollados.

Empezando por el “"titulo” de los ‘"nacleos de triB;jo"
®l aborados por los participantes en los cursos seffalaremos en
su totalidad hacen referencia directa a contenidos y aspectos
\de caracter étnico que en mayor o menof medida estan
directamente vinculados con la vida indigena en general y 15
mazahua en particular. Asi, como se sefiala eh el capltulo
anterior, los "npaclens de trabajo" pueden girar en torno a
"temas", "problemas" o ‘Tacontecimientos" 1ligados a la vida
comunitaria y deben despertar &l interés de los nifos. En &ste
sentido, 31 de los 38 "ndcleos" elaborados hablan acerca de

temas propiamente mazahuas como lo son las costumbres vy
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tradiciohes de la comunidad vy la familia indigenas [2041; el
medio ambiente Y algunos de los élementos que lo
conforman, [205]: la agricultura en general vy el ma;z en
particular [2061; ademds de temas relacionaqos con el cuerpo,.
la salud y la alimentaCiénCZQTJ; o aspectos mas genérales de la
vida mazahua, como pug@en serlo ia vivienda; los medios de
transporte o la artesania misma.[2081.

Es de llamar 1la atencidn que adn cuando a lo iargo de los
Cursos se ‘insistia mucho sobre el desarrollo de "nacleos de
trabajo” én torno a 1los diversos acontecimientos que forman
parte importante de 1la vida de 1las comunidades indigenas,
solamente se elaboraran al respecto cuatrﬁ, como lo soni: dos
referentes a "La cosecha", y dos mas diseffados en torno a los
acontecimientos de "la siembra" y "el nacimiento de los niffos".

De cualquier manera, creemos que tiene gran relevancia que en

[204] Sobre 1las costumbres y tradiciones de la comunidad y la
familia indigenas se desarcllaron 5 "ndcleos de trabajo" bajo
los titulos siguientes: "La herencia de los antepasados", "Las
costumbres de mi comunidad”, "Las costumbres de una comunidad®,
"Nuestras costumbres" y "Costumbre de la familia indigena®.

[205] Sobre eéste tema versan 10 "nacleos de trabajo, cuyos

titulos son los siguientes: "El hombre vy el medioc que lo
rodea", "La tierra", "La importancia del agua", "Las plantas"(2,
nacleos), "Las plantas alimenticias", "Importancia de 1la

flora", "Los animales" (2), y "El borrego".

{2061 Sobre éstos temas se disefaron 4 "ndcleos de trabajo" con
los tftulost "Agricultura”, "El maiz”, "El cultivo del malz",
“La semilla del maliz". - :

2071 Al respecto se desarrollaron & propuestas con los tltulos
siguientest "Yo y mi cuerpo”", "Nuestro cuerpo”, "Las partes del
cuerpo”, “La salud” y dos "ndcleos de trabajo” acerca de "La
alimentacidn®.

£2081 Bajo temas generales se elaboraron & “"nacleos"t "La
comunidad”,: "Necesidades principales . de la. comunidad”,
‘Artesania’”, "Comunicacidn”, "Casa (vivienda)" y "Los medios de
transportes en la comunidad” (sic). ’
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tres de ellos se propusiera la participacién de los nitos en
dichos su:esns,‘ como parte de los objetivos generales,
particul ares, especificos, y/o las propias "actividades de
anseﬁania—aprendizaje y de investigacibdn.

Asi por. ejemplo, en. el caso del "ndcleo de trabajo”
denominado "la cosechaf y que fue elaborado para los alumnos
de primero de primaria se propone como objetivo generél que=

YEl niﬂé"conoceré la importancia’ que tiene la

cosecha para su familia y su comunidad, adquirira
actitudes _de participacién en ella y adquirirda las

2% 1
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En eése mismo sentido, en los "objetivos particulares”
correspondientes a los dos primefos "aspectos" del mismo texto:

"Forma de cosechar” y "Organizacidn del trabajo" se escribet

.

"O0BJ. PARTICULARES: E1l niffo conocerd la importancia de
‘ cosechar de diferentes formas de
acuerdo al producto de que se trate,
valorara 1la forma de cosechar de su
etnia y adquirird habilidades_para_egl

cosecha. "

- El alumno conocera como es la
organizacidn del +trabajo apreciara la
necesidad de recurrir a otros vecinos
para poder consequir vy desarrollara
habilidades__en__la__organizacidn_ _de la

o i S S s S s e s e e e e e o

gente para la realizacian del

trabajo."[210]

i
i
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Ynacleos de trabajo” elaborados por los maestros mazahuas gue
5@ encuentran en el anexo V de éste trabajo de tesis se respetd
literalmente la redaccidn y ortografia de sus autores. Los
subrayados son mios.

[2101 Nuevamente seffalaremos que en las citas se respeta
textualmente la redaccion, ortografia vy formatos de los
maestros mazahuas. Los subrayados son mios. ‘
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Asl -miﬁmo, en dos de los cinco objetivos especificos
desarrollados para éste ndcleo de trabajo se seffala respecto a
la participacidn de 1los niffos en el acontéciniento de la
cosecha que!

“"OBJ. ESPECIFICOS.- 1.- El nifio desarrocllard sus
' actividades positivas y su habilidad

dentro_del procecso_de_la_cosecha.

= o St e Srare s e s e Bian e B e (i S o e e eSSt faree e S e e e S AT e e S
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3.- El nito serd capaz de identificar la
MATEMATICAS extension del terreno que debe cosechar
y creard la habilidad de distribuisibn

Cabe seffalar gque adnicamente tres "ndcleos de tkabajo”
fueron desarrcllados en torno a problemas propios de 1la
comunidadas mazahuas. Uno de éstos es el denominado
"Desnutricion®, otrq se llama "La contaminacién del ambiente",
el tercero de 1los tres esta intitulado "La alimentacion”" y en
‘i se habla sobre las deficiencias nutricionales de los
mazahuas. Sin embargo, en ninguno de éstos se prdpone la
participécién de los alumnos Eﬁ la bdsqueda de alternativas o
en la solucidn misma del problema, 1o &ual constituye un
planteamiento de gran importancia del "Cuaderno-Guia".

De manera que tanto la propuesta de desarrollar “"ndcleos de
trabajo", es decir, planes para el desarrollo del trabajo
docente que giraran en torno a acontecimientos o sucesos
propios de lasg comunidades indigenas, | o alrededor dev
praoblemsas que afectaran 'diréctamente la vida cotidiana de

localidades y etnias, fueron echadas a un lado para dar paso al

£{211) Los subrayados son mios.
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tratamiento de temés, .vinculados a la vida india, pero en los
que no se problematiza, no se propone despertar iniciatiQas en
los niffos, no estd presente la bdsgueda de soluciones como una
actividad permanente que desde el preescolar mismo debieran de
practicar los'alumnns.

Por otro lado 1la vinculacién de la escuela a la vida
;omunitaria y 1la participaciéen de 1los ﬁadres de famglia,
autoridades comunitarias y otros personajes importantes de la
localidad en el proceso educativo de los nifNos, es un elemento
que practicamente esta ausente en lbs "ndcleos de trabajo"; es
un aspecto que se propone de manera muy superficial en las
"actividades de investigacidn”, pero que no permea otras partes
constitutivas del "ndcleo .dE'trabajo", lo cual representa una
fuerte carencia en las propuestas de los docentes mazahuas Y
réfleja su idea de aantener alejada a la comunidad de las
desiciones que se refieren a los contenidoé y a los métodos del
proceso de enseﬂénia - aprendizaje escolarizado, - T
Ahora bien, 1la propuesta primordial del "Cuaderno—-Guia®

gira en torno al desarrollo de una educacién dirigida al

desenvolvimiento y rescate de los elementos de la cultura

propiamente indigena para su inclusidn como contenidos dtnicos:

generales y especificos dentro de los programas escolares. &n

éste sentido, los "nocleos de trabajo" que debieran desarrollar‘

los maestros bilingues, para la'planeacian semanal o mensual de

sus clases tenfan que incluir propuestas de "contenidos &tnicos



especf{ ficos”, los cuales estarian directamente viculados ala
realidad mazahua.[212] |

En éste sentido, es importante seffalar que la mayorla dé
los "ndcleos de trabajo”, -33 de 38 casos—, 'cuentan con
propuestas de vinculacidn de los nifios a su realidad. Asl, en
la mayoria de ellos podemos encontrarnos con objetivos general,
particulares y . especificos, asi como con actividades de
enseffanza aprendizaje Y de investigacidn encaminadas a
rescatar, difundir o propiciar una valoracién en los educandos
respecto a 1los contenidos étnicos. Sin émbargo, no sucede los
mismo con las "actividades de evaluacidn", las cuales, ademas
de ser en su mayoria muy cercanas a la evaluacidn del
aprendizaje que podtamos denominar tradicional y gue pretende,
sustentarse fundamentalmente en los conocimientos adquiridos
ﬁar los educandos, casi nunca contemplan dichos contenidos, de
manera qué s6lo en & del  total de los "ndcleos" se hacen
propuestas de evaluacién ligadas de una u otra forma a dichos
contenidos.

Un ejemplo muy claro de "ndcleo de trabajo" con contenidos
e¢tnicos en toda su extensidn 1lo constituye el de preescolar
intitulade "El maiz". En &l, desde el objetivo general hasta

las actividades de evaluacion del aprendizaje (que constituyen

la Adltima parte del "nacleo") estan presentes dichos
[212] Recordemos que en el "Cuaderno-Guia” se proponen tres
tipos de contenidos: "contenidos étnicos generales”, que son

comunes a todos 1los grupos indigenas del pais, “contenidos
étnicos especificos", que son propios de cada uno de los grupos
indios vy "contenidos nacionales y universales” que son aquellos
que deben ser compartidos por todos los alumnos mexicanps de
preescolar y primaria. ‘ :
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contenidos. ‘Asi, se hace referencia al desarroilo del malz y al
proceso de trabajo y cuidados que requiere desde la siembra
hasta 1la cdsecha, adehés en el mismo texto se hace mencidbn a
los rendimientos y la utilidad de este producto para la familia
indigena, sin dejar a un lado las propueétas de participacidn
del alumno en el trabajo familiar de la siembra del maiz.

De manera que en el objetivo general ?e éste "ndcleo de
trabajo” se seffala que:

"El niffo conocerd el maiz durante su désarrollo, io

apreciarad, valorizard y dard 1la mayor utilidad de

acuerdo al medio ambiente gque lo rodea."

En el apartado destinado a los aspectos de éste "nﬁcléo de
trabajo" ﬁo se definen subtemas derivados del titulo general
sino. que se plantea 1o que .pudiera contitu;r tambien un
objetivo del aprendizaje. En éste .sentido tenemos que los
maestros escriben en este apartado lo siguien£e=

"ASPECTOS: Deberd distinguir el periodo del inicio de

la siembra, el procedimiento, cuidada, crecimiento para

que lo siembra."” .

Camo ob jetivos ‘especificbs de nuestro ejemplo 1=}
diseffaron cuatro, vlos; cuales se refieren al conocimianto y
“clasifica:ian" de 1la semilla del maiz, al desarrollo de
actitudes de participacion vy vaioracibn frente a este vifal
producto, asf como al manejo del tema en geﬁeral por lbs nitos
@n lengua mazahuat '

"OBJETIVOS ESPECIFICOSH

1.1.1.~ Clasificara el tipo de semilla para‘ el

cultivo.
1.1.2,.~ Participara en el cultivo del malz.
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1.1.3.- El niffo. conocerd que el malz es de suma

importancia para la alimentacién de ' su
familia. ‘

1.1.4.- El educandoc mencionard en su lengua materna

las actividades realizadas."”

En el mismo sentido de los objetivos especificos, en las
actividades de enséﬁanza—aprandizaje se proponen acciones.
destinadas a gue el alumno mazahua logre identifi;ar Vi
clasificar 1la semilla‘ del maiz, asi c&mo las destinadas a
propiciar 1la participacidén del alumno en el acontecimiento de
la siembra y en el manejo de su lengua materna en torno al tema
general del "nacleo de trabajo”. De manera que aqui no solo se
incluyen cqntenidos étnicos en general. vy 1105 relativos al
mane jo de ‘la lengua matEfna del educando, sino que se piantea
también vincular el trabajo de la escuela con el de la familia,
a traves de la motivacidn vy acompafiamiento del alumno en la
barticipacién dentro de la actividad primordial de la familia
indigena; el cultivo del mai=z. |

"RCTfVIDAD DE ENSENANZA-APRENDIZAJE: . = e

1.1.1.1.- Se le deposi taa diferentes tipos de
semillas, como son: +Frijol, trigo, maiz,
habas, etc. Asi mismo identificara la

semilla que utilizara. '
1a1.1.2.- Ayudard a sus Padres en la siembra de cbmo

' sembrarlo y poner el fertilizante.
1.1.1.3,~ Conocera la utilidad como soni: hacer
tortillas, atoles, tamales y asi también
como en la alimentacidn de animalaes
domésticos (pollo, guajoclotes, perros,

: puercos)

1.1.,1.4.~- El niffro mencionarad que se debe barbechar,
doblar, rastrear, sembtar, escardar,

segundar, cortar la hierba y cosechar.”
Las actividades de investigacidn se centran en un sdlo

temat la preparacidn de la tierra para el cultivo del malz, y
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s@ desarrollan dentro de la estfuctura, aunque en un formato

distinto,'de la propuesta en el "Cuaderno-Guia".

"ACTIVIDADES DE INVESTIGACION

Pue los alumnos Yy el maestro salgan a investigar o hacer
"preguntas a los Padres de Familia, vecinos de la comunidad,
como se prepara la tierra para sembrar el malz.

QUE '+ COMQ QUIEN '
Preparacién A través de vi- Alumnos y maestros

de la tierra sitas al campo y ’

para el cul- " preguntas a los

tivo del maiz. Padres de Familia . —

y vecinos.

CUANDO

Tiempos libres y
en horas de clases"

Las a;tividades de evaluacidn correspondientes a nuestro
ejemalo de "ndcleo de trabajo"'con contenidos étnicos, como en
la maynrta de los casos, se plantean en términos muy generales
y se restringen a la valoracion de los conocimientos:

. "EVALUACION: Gue el maestre pregunte a los nifios las
actividades realizadas en el cultiva."

8Sin embargo, las referencias a lo que denominamos
contenidos etnicos varian mucho de un "nucleo de trabajo”" a
ntrd, ya qgue en'algunos casos profundizan sobre los elementos
propiamente .indigenas haciendo referencia a mltiples aspectas
sobre un tema (danzas, vestimenta, costumbres, tradiciones
etc.), pero en otros solo hacen referencias generales a la
regidn mazahua, & sus comunidades, o a animales, plantas y
otros elementos constitutivos de la cultura india, sin
pretender profundizar en ellos. Ademds en algunos "ndcleas" no

@ habla socbre contenidos propiamente indigenas sino tan sblo



se menciona el manejo de la lengua materna en forma hablada o
escrita.

Ast, como un ejemplo de "niicleo de trabajo” en el que se
pretende profundizar en diversos aspectos de la cultura
indigena en general y de la mazahua en particular tenemos el
@laborado para la primaria y que se denomina "lLas costumbres de

mi comunidad”, en cuyos objetivos especifjcns se plantea que

los alumnos conozcan vy comparen la vestimenta de su comunidad

con la de otras comunidades mazahuas, &l tiempo que en sus
activiFades de enseffanza aprendizaje se proponen una serie de
acciones para trabajar sobre el mismo tema. Es importante hacer
notar~i que en éste texto se proponen también contenidos

naciqnales como lo constituye,K el manejo de las nociones de

unidad y de decena:

"TITULO: LAS COSTUMBRES DE MI COMUNIDAD. L2131

. ASPECTO: EL VESTIDO

easesese OBIETIVOS _ ACTIVIDADES cee
' ESPECIFICOS
- Gue el alumno ' 1.—- Realizar una excursién dentro
identifique los de 1la comunidad para identifi

- S et S B T e e B s B Wt g

(2131 Adn cuando en el cuadro se plantean también objetivos
general, particular vy actividades de investigacidn, nosotros
solo citames aqgui 1los objetivos especificos vy las actividades
de enseffanza aprendizaje, sujetandonos ' estrictamente a la

ortografia Yy redaccidn de los maestros mazahuas que 16

diseffaron.

—

Bl o



tipos de vesti- car la vestimenta.
mentas. 2.- Describird oralmente y en for-
- BQue el alumno ma escrita sus observaciones.
utilice los na- X.- BQue seleccione de acuerdo al
meros naturales color y vetimenta de sus compa
aplicando las fteros dentro del salén, utili-
ideas de unidad zando los ndmeros naturales. -
y decena. 4.~ Elaborar algunas figuras de
- Que el alumno re— vestimenta utilizando plastilj
- presente plastica- na.
mente lagunas figu—- 5.~ Que visite otras escuelas para
ras de vestimenta. que observe y compare la vestj
-~ Compare la vesti- menta de su comunidad.
menta de su comu- 6.— Bue recolecte diferentes mate—.
nidad en tornoc a rias primas necesarias comot
a las demds comu- la lana, el ixtle y otros.
nidades. ' 7.-Elabore algdn tipo de vestimen-—

ta de su comunidad."
8in émbargo, como seffalamos antes, hay "ndcleos de trabajo"
en los que las referencias a la cultura india son muy vagas o
generales como es el caso del "nacleo"'para preescolar 1lamada
"Las plantas”, cuyo objetivo general hace mencién al ﬁmedio",
pere no vuelven a tratarse contenidos étnicos en ninguna otra

parte del texto:

"LAS PLANTAS

o e il Gois e S s it e Sl e o S s S

"Que el niffo conozca las diferentes Caracterls—
ticas de 1las plantas y sabra valorar la importancia de
cada planta que existe en nuestro medio y adquirira
habilidad vy destreza para el cuidado gue debemos tener
de ellas.” .

Asl mismo, nos encontramos con "ndcleos de trabajo" en los
que no se hace referencia a lo étnico, pero si se plantea en
alguno de 1los objetivos o de las actividades de enseffanza -~

aprendizaje el manejo de un tema determinado en mazahua. Asl en

el "nacleo” correspondiente a preescolar denominado "nuestro
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cuerpo” se plantea en un cbjetivo especifico diseffado para el
desarrollo del lenguaje que el alumno:

"Lenguajes Mencionara las di#erentes pértes de su
cuerpo en lengua materna: ngua’a, dye’e,
fi*i, etc.”

Hemos visto como en los objetivos general, particulares y
especificos de 1los "ndcleos de trabajo” eétén presentes de una
u otra forma los conteﬁidos eétnicos, sin embargo; creemos que
ese de relevancia mencionar que, para el caso de la primaria,
¢stos contenidos no se distribuyen homogéneamente dentro de los
abjetivos especi ficos, es decir, es decir, de aquellbs
cbjetivos que estadn ligados estrechamente a las ocho areas del
conocimiento de la primaria o a las cuatro del preescolar. Asi,
vemos, que en la mayoria de log casos, los objetivos dirigidos
al conocimiento. valoraciédn o desarrollo de habilidades en
torno a un tema, acontecimiento a»problema de las comunidades
indiganas, se centran en las areas correspondientes a 1la
lengua, a 1las ciencias naturales‘.y a las soci#les. En éste
seﬁtido, el manejo de conceptos, palabras y de 1la propia
lecta—ascﬁufa en mazahua se plantea por lo general, en de los
ob jetivos espectficoé relacionados con el area de lallengua;
asi wmismo, los aSpectbs cognocitivos y de vifdculaciédn de l1os
niffes con la comunidad vy con el‘ medio que los rodea se

concentran con mas frecuencia dentro de las areas de las

'

ciencias sociales y las naturales. Sin embargo, no sucede la

mismo para el caso del nivel de preescolar en el que
indistintamente se incluyen contenidos étnicos en las cuatro

aAreas del conocimiento:s cognocitiva, afectivo-social,

.
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desarroilg psicomotor y del lénguaje.

Pero no podemos afirmar que los contenidos.étnicos, -en
cualquiera de sus modalidades~ estan presentes en un namero tan
alto de "ndcleos de"trabajo" tan sd4lo porque ésto constituye
uno de los lineamientos Y propuestas  principales del
"Cuaderno—Guia”, sino gue mas bien este fendmeno da cuenta de
lo certero de 1los planteamientos curriculareslde la'educacién
indtgena bilingue -~ bicultural. Asi, desdé‘nuestro punto de
vigta es de gran relevancia encont}arse con resultados de éste
estilo en 1a elaboracidn de los "ndcleos de trabajo”, ya gque
adén cuandd "en los grupos existian vy siguéh hébiehdo pqsiciones
encontradas a favor‘ y en contra de 1la educacidn indigena
bilingue vy bicultura1[2143, laos Jn&cleos de trabajo", de los
gque fueron elegidos y diseffados librononte loe temas generales
y sUs ccntenidds, bajo lincamientos mas bien técnicos vy
formales, reflejan una total cercania, -a veces de manera:
intensa y otras mas vaga- respectc a‘las valores y eleﬁéntos
propios de la cultura mazahua.

En este sentido, creemosz gue la propugsta educativa
contenida en él "Cuaderno-Guia” no solo puede contribuir a

desarrocllar un tipo de educacién en la que los niffos tengan

{2141 Recordemos que hay dos posiciones de los maestros
mazahuas frente a la educacidn bilingue-bicultural: la que esta
de acuerdo con echar a andar un programa educativo de cardcter
indtgena, que se acergque a la lengua, costumbres, concepciones
y formas de ser y de vivir cercanas a las de sus alumnos, asi
como la que se opone al desarrollo de un tipo de educacidn de
éste estilo y pugna por hacer olvidar a los nifios su lengua y
sug valores con el fin de integrarlos a la cultura nacional.
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mayores posibilidades de comunicacidén en interaccidn con la
sociedad nacional, sino que también rescata 1la experiencia
propia ‘de los profesores bilingués, que se ven‘obligados a
vincular =-se 1lo propongan o no—- los conocimientos y propuestas
curriculares . nacionales con las de la propia realidad,Alengua Yy
viviencias de sus alumnos indios. ‘

De cualquier forma, del total de "ndcleos de trabajo”
elaborados por los maestros mazahuas, hay cinco que no incluyen
en ninguna de sus partes cuntenidos 5tn1;oﬁ, y que por cierto
estan muy ligados a las propuestas de los libros de texto
oficiales. [2151.

8in embaréo, no sucede lo mismo e&n lo.que se refiere al
desarrollo de propuestas que, ademds de incluir contenidas
~@tnicos y nacionales, se propongan desarrollar en el educando
no sélo conocimientos, sino también habilidades sicomotoras y'
actitudes de respeto, cuidado, participacién, valoracidn, etc,
frente a los elementos constitutiyvos de su cultura mazahua,

Asl, adn cuando 1los profesores bilingues seleccionaron
rapidamente los temas de los "nécleos de trabajo" con los que
trabajarian, no sucedid 1o mismo al intentar desarrollar por su
cuenta 1los objetivos generales,-particulares Yy especififos de
éstos, en los que debian sefialar . claramente los
"conocimientos", las "habilidades" y las nactitudes"” que tenian

que alcanzar los nifros al término de su decsarrocllo.

[215]1 Entre ells estd por ejemplo el denominado "lLas partes del
cuerpao"”, de preescolar, el cual puede consultarse en el Anexo
IV de éste trabajo de tesis.
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Para 1los maestros bilinguez, al igual que para el resto de

—

los docéntes de nuestro pais, 1la educaciﬁA debe cenfraése
fundamentalmente en 1los aspectos cognocitivos, asi comn’en el
desarrollo de ciertos habitos de puntualidad, disciplina e
higiene dentro de 1los marcos escolares, en contraposicion con
la educacién dentrao de 1la familia, la cual se ;entra en la
transmisidn de una serié de valores y concepciones respecto a
grupo ?amiliar, la comunidad, la religidn, asi como las gue se
refieren a la naturaleza, la vida, €l universo, y a la propia
sociedad nacional. Ademds, dentro de la familia indigena, el
desarrollo de habilidades para el trabajo dohéstico,'de la
tierra, dél cuidado de 'los aniﬁales, e;c, ocupa un lugar
importante en. 1la fbrmacién del nifio desde sus primeros aMos de
vida.

De manera que las vpropuestas de 1llevar adelante una
educacion que contemple de manera integral 1los elementos
cognocitivos, afectivos Y actitudinales, asi como los
referentes a las habilidades sicomotoras, Eo s0lo tienen
importancia en términos de QW% propuesta curricular gue se
deriva de las planteadas para el nivel nacional, sino que estan
tambieén estrechamente vincul adas a las concepciones vy
necesidades de las propias comunidades indigenas y hasta de las
campesinas de nuestro pais. |

- El problema de integrar conotimientos, habilidades vy
actitudes como parte de un dnico proyecta educativo
globalizador, puede ser visto algunas veces como una cuestiaén

de tipo técnico vy otras como una concepcidn general de lo que
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debiera constituir 1la educacién escolarizada. Sin embargo, de
una u otra forma, constituye wn aspertoc gue no q'uedé muy claro
durante 1los cursos entre los profezsares mazahuas y que para los

maestros resultd muy dificil de aoanej e 2n el diseMo de sus

propiocs "ndcleos de trabajo".

Ast, los tres elementos del aprendizaje del nibko:
conocimientos, habilidades y actitudes, estan presentes en
los objetivos generales de los “"ndcleos”, y en menor medida
en los objetivos particulares. Sin ombargo, la permanencia de
estos tres elementos gradualmerte va desapareciendo conforme se
desarrollan 1las siguientec partes de los "ndcleos de trabajo".
Asi, en los objetivos especificos aparecen con menor
frecuencia eéstos tres elementos juntos y son sustituidos por
sdlc dos de ellos: 1los conocimientos y 1las actitﬁdes; en
éste mismo sentido, en las actividades de enseflfanza -
aprendizaje, ~las cuales en gran medida erron diseffadas por
los maestros bilingues sin la participacion de los asesores gque
encabezaban 1l0s cursos-, baja todavia m3s la presencia de &stos
tres elementos.

Es muy importante sefralar que para el caso de las
actividades de investigacian 1las prnpuesta;, por lo general,
se restringen Adnicamente a 4105 cornocimientos y no existe, en
ningunc de 1los "ndcleos de trabajo", esbozada 1la idea de
desarrollar junto con 1los alumnos un trabajo'de investigacian

destinado al acercamiento a los valofgs, normas, foraas
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participativas, aspéctos socialesl Yy valarales de las
comunidades, &tc, ni mucho menos al rescatevde habilidades para
el trabajo, la artesania u otras actividades de este tipo.

Creemos que ésto altimo no es sino el reflejo de una enorme
falla de los cursos de capacitacion para el conocimiento y
manejo del Y"Cuaderno-Guia” vy que todavia hace falta ahondar
sobre las ﬁropuestas fantd téoricas vy metodoldgicas de éste
- instrumento respecto a las | 1lamadas actividades vde
investigacidn.

Salvo muy pocas 'excepciones £2161, las propuestas de
evaluacioén del aprendizaje correnl 1a misma suerte y se
centran fundamentalmente en 1los aspectos cognocitivos del
apreodizdje, a lo cual se agrega que nunca proponen la
lparticipacibn comunitaria ni de los propios niffos en esta parte
del proceso educati?a Y que se sﬁstentan en criterios, muchas
vaces subjetivos, de los maestros.

Pera 'para que eéstas afirmaciones gueden mas claras,
presentaremos aqui 'cada una de las partes constitutivas del
"ndcleoc de trabajo” diseffado ﬁara la primaria y que se denomina
“La herencia de los antepasados”.

De éste tesxto presentaremns en primar lugar el ocbjetivo
general, en el cual se incluyen tanté conocimientos‘respectd

a la herencia cultural de los antepasados mazahuas, actitudes

{2163 Cuatro ndcleos de trabajo.



de reconocimiento y aprecio frente a éste legado, asl como

habilidades para continuar desarrollando las "“actividades

tradicionales” de la etnia. Veamos:

sus valores, que desarrolle_las_habilidades necesarias

para ejercer las actividades tradicionales.”"[2171]

En el fnﬂclgo de trabajo" que utilizamos de ejemplo, se
proponen cuatro aspectos relacionados con el tema general,
que sont: lengua, alimentacidn, misica y Vestido, y se disehMan
cuatro objetivos particulares, wuno para cada aspecto. Como
puede observarse en la cita que sigue, el primero de estos
ob jetivos particulares cuenta con una propuesta para el

desarrollo actitudes en 1los niffas, en el segundo de ellos se

planean desarrollar en el alumno conocimientos Y

habilidadeé, en el tercero  soclamente conocimientos  y en el
dltimo de ellos, conocimientos y habilidades. Sin embargo,
a diferencia del objetivo general arriba citado, en ningun
caso se plantea el desarrollo de éstos tres elementos del

aprendizaje en unc sélo de los objetivos particulares.

(2171 Los subrayados son mlos.




Notas? *OBJETIVOS PARTICULARES:

fActitudes - LENGUA.- Bue el alumno reconozca_el_valar

de la lengua materna y que la practique
para que tenga mejores relaciones con sus

semejantes.
conocimientos - ALIMENTACION.- Que el alumno conozca el
Yy tipo de alimentacidn de sus antepasados
para que valorice la importancia de sus
habilidades ' proteinas y minerales y que aprenda_a_

conocimientos - MUSICA.- BQue el niffo conozca el
significado de la mdsica de sus
antepasados, como mdsica mas original

_ para que no se pierda esa tradicidn.
conocimientos - VESTIDO.- Bue el nifro conozca el tipo de
vestido que usaron sus antepasados, como
lo adquiriran, si lo elaboraban ellos
mismos como adquirian las materias
primas. Que sigan conservando las

costumbres de sus antepasados." [218]

Hasta aquf de una u otra faorma han estadd presentes tanto
los conocimientos, las actitudes vy 15; habilidades que
debe desarrollar el educando al finalizar el "ndcleo de
trabajo", sin embargo, en los 5bje£i§os especificos del mismo
texto observamos que éstas dltimas ya no abarecen, ademas de
que no se seffalan las areas del conocimiento correspondientes a
la eaeducacidn fisica, e&écacibn artistica, educacidon tecnoldgica

y‘oducacibn para la salud:

[218] Se respeta la ‘redaccion literalmente, las maylsculas
corresponden a cada uno de 1los objetivos particulares, los
subrayados y las notas del lado izquierdo del texto son mios.
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Notass “OBJETIVOS ESPECIFICOS:
AL IMENTACION. ~

Conocimientos MATEMATICAS.- Que el alumno aprenda a
contar, sumar restar, dividir los elementos
que componen su alimentacidn.

conocimientos LENGUA.- Que el niffo aprenda a dominar la
lengua de sus antepasdos como una forma de
comunicacidn mas facil con sus semejantes.
actitudes y C. NATURALES.- Gue el alumno reconozca y
conocimientos aprecie los productos alimenticios que
existen en la naturaleza y cudles de ellos
consumi an sus antepasados.” [21%91]

Cuandq avanzamos en €l andlisis de la misma propuesta nos
encohtramos con que las actividades Ade‘ enseffanza -
aprendizaje y las de investigacién, ademas de exageradamente
es:uefas, se restringen tan sdlo‘al desarrollo‘de conocimientos
en el educando adn cuando ;as actividades de evaluacidn del
aprendizaje, a diferencia de la mayoria de los casos, no sblo
intentan rescétar los aspectos meramente étnicos del ndcleo de
trabajo, sino también algunos 'elementos relacionados con los
conocimientos y las actitudes de los alumnos frente a su propia

cultura.

[219] Las notas del margen izquierdo son mias.




Notas: *ACTIVIDADES DE ENSENANZA APRENDIZAJE:

Conocimientos Matemdticas.- Que el alumno conozca las
medidas y pesos que usaban sus antepasados:
kilo, cuartillos, onzas, metrro,mecate y
pasos.

ACTIVIDADES DE INVESTIGACION:

conocimientos C. SOCIALES.- Que el alumno conozca la
historia del origen de sus antepasados,
entrevistandose con los ancianos de su
comunidad en sus tiempos libres.

ACTIVIDADES DE EVALUACION:
Conocimiento de ellas;

conocimientos LOS ANTEPASADOS.- Gue los alumnos conozcan
o si conocen los valores de los antepasados
como son: la lengua, alimentacion, la
mdsica y vestido.

conocimientos 8i conocen las castumbres de sus

y actitudes antepasados,que actitud tiene hacia estas
costumbres de respeto hacia la tradicion,
recuerda con todo respeto algunas cosas de
sus antepasados, si le interesa la historia
de sus antepasados.” [220]1 -

Por ﬂltimn, respecto a éste tema cabe agregar.que las
propuestas de objetivos especf&icos dirigidas al desarrollo
de actitudes de valnfacibn y respeto de los nifios frente a su
propia cultura se concentran de manera mds frecuente, en el
caso de lbs “nd;leos de trabajo" de primaria, en las areas de'
"Ciencias éociales” y de "Educacién artistica”. En cambio la
mayor parte de objetivos encaminados hacia el desarrollo de
habilidades en los alﬁmnos se presentan en mayor namero de

ocaciones en las areas del conocimiento correspondientes ala

s s St S St Gt S e i e Sarem St S e

(2201 Las anotaciones del margen izquierdo son mias.
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"Educacian tecnolpgicé" y la "Educacidn fisica". 8in embargo no
sucede lo mismo para el caso de preeséolar en cuyas cuatro
dreas del conocimiento se distribuyen propuestas para -el
desarrollo de conocimientas, habilidades Yy actitudes
indistintamente.

En resumen podemos seffalar que los maestros deblan
desarrollar un "ndcleoc de trabajo” que contara con la siguiente

‘estructuraz

¥ Titulo;

Ob jetivo general;

% Objetivo particular:

L § Db jetivos especificos, cada uno de éstos referidos a
1as cuatro Areas del conocimiento dei preescoiar Yy a
las ocho de la primariaj

X Actividades de enseffanza-aprendizaje;

X Actividades de investigacidn, asl como;

¥ Actividades de evaluacian del aprendizéje.

Ademds, en los marcos de esta estructura o de una similar,
los profesores deblfan de incluir: ‘
X Contenidos eétnicos, éue se relacionaran con los témas,
problemas o acontecimientos propios de las comunidades
y de 1l1la etnia de la cual ellos fordan parte; aissos
qué debf an ligarse a los .
Contenidos nacionales Yy universales que son coaunes

para todos 1los alumnos mexicanns de preescolar vy

primaria, asi como,
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| Propuestas para el desarrollo de conocimientos,

habilidades y actitudes, vinculadas a 1los contenidos

étnicos Y nacionales, pero que estuvieran también
presentes en cada una de 1las partes del "ndcleo de
trabajo®.

Aunado a 1o anterior, como parte de los planteamientos mas
generales de 1la propuesta, 1los "ndcleos de trabajo" deblan
estar desarrollados de tal manera que:

4 Propiciaraﬁ la participacion de los alumnos en su propio

proceso educativosj

s la vida de la escuela se ligara estrechamene a la

.realidad, condicionés, -necesidades y problemas de 1la
comunidad: y que,

8§ los padres de famiiia, ancianos, autoridades comunitarias
y otros personajes especializados de la comunidad tomaran
parte activa dentro de las actividades educativas, y no
s0lo en las civicas, sociales o de mahutencibn de la
escuela.

Sin embargo, dificilmente todos éstos factores podian estar
presentes en todos y cada uno de 1los "ndcleos de trabajo"
®laborados por los méestros mazahuas, y por 1o general, la
presencia de unos elementos trae consigo la ausencia de otros.
Adn asi, es posible éncontrar algunos elementos constitutivos

de los "ndcleos de trabajo” que de una u otra forma contiengh
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varias de estas propuestas a un mismo tiempo y un;“por
consiguiente, estén diseffados de manera muy cercana a la
propuesta originél contenida en el propio "Cuaderno - Guia para
la Educacién Indigena Bilingue - Bicultural®.

Ast, ‘entre los objetivos generales de un "ndcleo dé
trabajo” en el que sé contémplan la mayoria de ios elementos
 antes citados tenemos bor ejemplo el del "ndcleo" para la
primaria llamado "La comunidad”, en el cual estan presentes los
contenidos @&tnicos por un lado, y por el otro las propuestas de
desarrollo de conocimientos en torno a las formas organizativas
de la comunidad mazahua, de actitudes de respeto hacia las
instituciones‘ comunitarias y algunos persohajes de ésta. Ademas
el nlanteo como objetivo del  aprendizaje dirigido hacia el
d-:lhvolvi.i.nto de "habilidades para los trabajos
comunitarios" implica tahbién un proyecto de acercamiento entre
bescﬁala y comunidad. Veamos el ejemplo:

*NUCLED DE TRABAJO *LA COMUNIDAD’

OBJETIVOS GENERALES:

Gue el nifo conozca‘ las formas de organiiacibn de la

comunidad y respete las instituciones y personas y que

desarrolle sus - habilidades para los trabajos
comunitarios.”

Un objativo particular que regcata tambjin los
planteamientos fundamentales del "Cuadefno-ﬁuta" en términos de
vincul ar a‘ los niffos de ‘una maneré activa haéia un problema
propio de las comunidades mazahuas: el cuidado de pozos y

manantiales frente a la contaminacidn, desarrollando en éste

conocimiantos, habilidades vy actitudes positivas y Atiles para
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la prevencidn de eéste problema, es el contenido en el "nicleo
de trabajo” intitulado "tLa contaminacidon del ambiente”.

"OBJETIVD PARTICLLAR:

El alumno reconozca y valorara 1l1la importancia de

conservar en buen estado, 1os pozos y sanantiales de

agua para evitar la contaminacién desarrollando
actitudes de respeto y cuidado del agua desempeﬂando
habilidades para el cuidado de los manantiales.”

Al seleccionar un ejemplo de objetivos especificos que se
acercaran a las propuestas fundamentales del "Cuaderno - Guia®,
dabtan' tomarse en consideracion la presencia de contenidos
eétnicos, el planteamiento de desarrollo de conocimientos,
habilidades y actitudes, asi como 1la pfesencia de las 4
dreas del conocimiento del preescolar y las 8 de ia primaria.

De manera que para el caso, 6 del preescolar nos encontramos
con ®l “"nicleo de trabajo" denominado "nuestras costumbres" en
el que se propone que el alumno de ése nivel educapi?b logre
desarrollar cnnocimiéntos, habilidades sicomotoras Y
actitudes de aprecio hacia las danzas mazahuas. Para éste

caso en particular, 1los objetivos especificos diseffados son

complemantados por las actividades de enseffanza -

apraendizaje, ya que en @éstas se proponen una serie de accionaé‘

@ traves de Jas cuales los niffos identifiquen 1a5 danzas
regionales y platiquen sobre éllas con los "vecinos®™ y una véz
que hayan ensayado alguna de las danzas regibnales la prﬂséntan
4 los distintos miembros de su comunidad.
"0OBJETIVOS ESPECIFICOS:
Cognocitivos Que el nifro cbnnzca las danzas de la
region.

Sensoriomotrizs Que el niffo adquiera la habilidad
: para la danza.
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Afectivo Socialt Que el niffo apfécia las danzas

. regionales. :
Lenguaje: Gue el niffo se exprese libremente
sobre la danza."“ [2211]

Los ob jetivos especificos del ndcleo de trabajo
"Necesidades principales de 1la comunidad" disefrado para los
alumnos de la primaria bilingue son un ejemplo de los que el
"Cuaderno - Guifa" se propone desarrollar, ya que en éiggihsa
sefifal an concretamente las areas del conocimiento que
pretenden desarrollarse, los conocimientos, actitudes vy
habilidades [222] que se pretende que alcance el educando al
término de éste, y se incluyen también tanto contenidos
Qtnicoi especificos que se refieren a la alimentacibn
tradicional mazahua, como contenidos nacidnales y universales
para ) las Areas de matemétiéas, ciencias naturales vy de

educacidn para la salud:

"Matemdticas: Que el niffo aplique la enumeracidn del
100 al 200 con respecto al costo de los alimentos.

Ciencias___naturales: Bue el alumno distinga 1la
alimentaciédn con algunos cambios fisicos en nuestro
arganismo. . ‘
Ciencias___Sociales: Que el alumno - valorice la
alimentacidn tradicional. '

E.A. Que el alumno valore el arte de la comida

tradicional. :
E.F. Gue el alumno logre habitos sicomotores para comer
en sociedad.

2211 En estos objetivos especificos las areas del conocimiento
se seffalan como: "Cognocitivo”, "Sensoriomotriz", "Afectivo
Social”" y "Lenguaje”. -

(2221 Para el desarrollo de "habilidades" en el educando, en
los objetivos citados se hace referencia directa al
desenvolvimiento de la sicomotricidad en el niffo cuando se
proponet "GQue el niffo logre habitos sicomotores para comer en
soaciedad. ‘ ’
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E.T. Gue el alumno conozca las ﬁrincipales formas de

elaborar la comida tradicional. .

E:P:S:. Que el niffo conozca los valores nutritivos de la

comida. [223]

Hemos sefral ado ya que en el planteamiento de las
actividadaes de ‘enseﬂanza - aprendizaje de los "qﬁcleos de
trabajo" elaborados por los maestros mazahuas, por lo general
se pierden algunos de- los elementos fundamentaleé de la
propuesta: viculacion escuela = -comunidad, integraciﬁn de
contenidos etnicos vy hacionales, desarrollo de las distintas
dreas del cono:imiéqtp y de conocimientos, habilidades Y
actitudes como‘tres factores idisociables del aprendizajé.

S8in embargo, una propuesta gque rescata éstos elementos es
la correspondiente al "ndcleo de trabajd" para la*priﬁaria
intitﬁlado "La comunidad", vya ‘que en @&l no s&lo se seMalan
explicitamente las areas del conocimiento que ' pretenden
desarrollarse, sino que también se défine el acercamiento a los
contenidos nacionales (calculo matematico, por ejemplo), a
contenidos propiamente étnicosj (los tipos de culti§as, las
‘actividades que éstos reqﬁieren, las ceremonias religiosas en
torno a&a ellos) vy adémés su idea de promover la participgcibn

del alumno en las actividades agricolas implica tambidn la

vinculacion de la vida escolar con la comunitaria. Veamoss L

——

"ACTIVIDADES DE E.A. ) e
Lengua. - Gue el niffo haga una redaccidn de cbmo
se cultivan las diferentes semillas.
.~Que el alumno calcule la cantidad de
semillas (de maiz, frijo, etc.) gque se
siembran en una hectarea. ‘
[223] Las siglas E.A. se refieren al Aarea de educacidn:
artistica, E.F. a 1la de educacidn fisica", E.T. a la de
educacidn tecnolégica y E.P.5. a la de educacidn para la salud.
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Matemdticas.— Que el alumno calcule la cantidad de
fertilizante que se necesita para una
"ha.

c .- Bue en una e)xcursidn por el campo, el

NAT. - alumno observe como se desarrollan los

diferentes cultivos, vy que participe en

, las actividades agricolas. - T
Art.- Que el niffo asista con respeto a las
ceremonias que se hacen en su comunidad
para que se logre una mejor cosecha de

su cultivo.

Es imposible dejar de sefialar agui que afin cuando uno de

los planteamientos fundamentales del "Cuaderno - Guia® en torno

al desarrollo de las actividades de enseffanza ~vapfendizaje era
el de wutilizar en éstas loz elementos naturales propios de la
regién como material didadctico. esta fue una idea que fue
retomada por muy pocos de los maestros mazahuas.

Aé!, de los pocos "nacleos de trabajo" en los gQue se
sugiere, ‘—aunqﬁe vagamente—-, el. desarrcllo de una actividad
haciendo uso de los elementos naturales con los cque cuenta la
comunidad eg la disefrada  para el drea de educacibn
tecnnlbgiéa del texto intiéulado "La contaminacibn del

ambiente” en el que se plantea lo siguiente:

"E.T. Dibuje un pozo con material del medio,”

En el “"Cuaderno-Guia" sé propone que sea a través de las
actividades de investigacidn que se conozcan, reconozcan,
recuperen y sistematicen 1los elementos cultirales propios de
las distintas &tnias para su integracibn como contenidos
#tnicos especificos del curriculo indigena bilingue -

bicultural.
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En éste sentido, dichas actividades tienen gran relevancia
para el desarrollo de una propuesta educativa de éste tipo. Sin
embargo, hemas seffal ado ya que durante los curéasv de
capacitacidn para el conocimiento y manejo del "Cuaderno -
Guia" entre 1los maestros mazahuas del Estado de Méxicao, &sta
fue una propuesta que no quedd mQy,clara para los maestros,
tanto porque no existe‘ un plan curricular para la educacidn
bilingue -~ ‘bicultural definitivo en el que se incluyan éstas
propuestas, como porque péra- los maestros vy paré las propias
comunidades, ni los padres de familia, ni las autoridades

comuntiarias tienen, en su opinién, la capacidad o posibilidad

real de participar en 1a definicién  de los contenidos que

deben, impartirse en las escuelas bilingues. —

Mas aln, desde nuestro punto de vista, los propios maestrds
no sSe creén capaces de introducir por su cuenta nuevos
contenidos que no estén ya seﬁaladns dentro de los programas y
libros de texto oficiales.

- 8in embargo, hay prdpuestas de actividades de
inv‘stiqacibn que, desde nuestro punto de vista, rescatan las
ideas primordialgs del "Cuaderno - Guia" de propiciar, mediante

ellas, el acercamiento de 1las escuelas y los alumnos a sus

comunidades y a los conocimientos vy elementos propios de suv

cultura.
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Ast tenemos por ejemplo que como actividades de

investigacian del "nacleo” de primaria l11amado "Casa

(vivienda)" se propone que:i

"QUE QUIEN comMo CUANDO

- Investigar si El nifo, Haciendo un  Durante las
existen otras maestro. recorrido en horas de
viviendas di- la comunidad. clases.
ferentes a las
actuales.

- Investigar El nifro- Preguntando En 1la hora del
cudl es la maestro. a los ancia- recreo.
mads antigua. nos, padres

de familia o
en su defecto
documentarse
en los "archi-

vos”,

-~ Investigar El niffo- FPreguntando a Durante las
cdmo y de qué mapstro las personas horas de cla-~-
astd construi si sont: de 58S,
da. adobes, la-

drillos, etc.”

Para el desarrollo de las acti&idadeds de investigacibn se
propone fundamentalmente 1la realizacidn de entrevistas con los
padres de '#amilia y ancianos dé la localiaad. Sin embargo, hay
algunos "ndcleos de‘trabajo" elaborados por los maestros en los
que se poropone dirigirse a ciertos personajes especializados
de la sociedad, ya sean éstos indigenas o mestizos.

As? por ejemﬁlo en 21 texto disefMado para la primaria y que

se denomina"las plantas" se propone:

QUE QUIEN coMo " CUANDOD -
"Investigar las Los niMos Freguntando Durante el tieg
plantas medici- y el maes a los ancia—| po libre de los
nales de su co- tro nos y curan-| entrevistados.

munidad, deros."
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En é#te mismo sentido, en el "nacleo de trabajo” de
primaria "bLa contaminécién del ambiente”, ée propone que los
niffos entrevisten al médico que trabaje en el centro &e salud

mds cercano a la comunidad:?

QuUE QUIEN comMo CUANDO
Investigar cémo Los alumncs Lo alumnos Durante las ho-
se debe evitar y el maes- pueden solir 'ras de trabajo.
la contaminacién tro. citar la par-
del agua por me— ticipacién de .
dio de los cen- un médico en ‘ T
tros de salud. el centro de

salud mas cer-
cano de la lo-
calidad y este
sea gquien expli-
que los cuida-
dos que se debe-
ran tener para -
su canservacién.”

EH. la mayoria de los casos; las actividades de evaluacidn
del aprendizaje no‘presentan criterios claros y por lo general
se centran en lanvaloracién de los conocimientos adquiridos por
los nifos. 8Sin embargo, hay algunas de ellas en las que se
toman en cuenta tambien el a&ercamiento de los niﬁoé a los
aspectos propios de su cuthra mazahua. Un ejemplo de
actividades de evaluacién de éste tipo lo cbnstituyen las que

corresponden al "ndcleo de trabajo” de primaria llamado "Las

plantas":

"EVALUACION
1.—- Pregunténdole al alumno las diferentes plantas
medicinales. ‘ i ‘
2.~ fBQue el alumno intercambie con sus compafleras las
plantas medicinales. , .
3.~ @Que el niffo escriba los bnombres de las diferentes
plantas medicinales. ' ‘
4.- QGue el niffo forme decenas con las diferentes
plantas medicinales. ,
S5.- @Que el niffo pegue las plantas, coleccionadas en un

cartel”.

et
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Como un elemento adicional al andlisis de los "ndcleos de
trabajo" elabbrados por los maestros bilingues de 1la zona
mazahua del Esado de México durante los cursos de capacitacidn
para el manejo del "Cuadernc-Guia", sefalaremos gue, ademas de
los anteriormente expuesto, se diseffaron también versiones
alternativas a las propuestas de estructura de "ndcleos de
trabajo”. ‘Asl, para .el caso del texto intitulado »"Las
coséumbres de mi comunidad”", que se presenta en la siguiente
pagina, nos encontramos con un tipo de texto que, adem&s de
contener los planteamientos fundamentales.correspondientes al
proyecto de educacidn indigena, estid estructurado bajo un
formato que désde nuestro punto de vista es mas didactico, agil
y sencillo que el del propio "Cuaderno-Guia".

Antes de concluir éste capitulo debemos seftalar que, desde
nuestra punto de vista, 1los planteamientos fundamentales del
”Cuaderno' - Guia para 1la FEducacién Indigena Bilingue -
Bicultural" constituyeron aportes que enriquecieron ei trabajo
docente del maestro mazahua. Asi, durante los cursos de
capacitécidn los maestros sé encontraron con nuevas propuestas
metodoldgicés dirigidas a a desarrollar una educacidn que gire
en tornog & la realidad e intereses del niffro indigena, asl como
con ideas para vincuiér la vida y el aprendizaje prapiamente
escnlér con la cotidianidad y formas de enseffar de las
comunidades, ademds, durante éstos mismos cursos los prnfaénras
mazahuas pudieroﬁ acercarse a un tratamiento mas creativo de

los propios libros de texto oficiales.




ESTA PAGINAR SE DEJAR’A EN BLANCO PARA GQUE SE META EL

EJEMPL.O DE NUCLEO ALTERNATIVO.

.
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Qe manera que si  la propuesta de educacién bilingue -
bicultural fue certera para el caso de los profesores mazahuas
que son indigenas en cierto sentido cercanos a o la "cultura
nacional” tanto por vivir cerca de algunas Hé‘laS‘pequeHas b2
grandes ciﬁdades del Estado de México y del propio Distrito
Federal, como porque, aﬂﬁ cuando son maestros bilingues, en su
vida diaria manejan mésvel espaffol que el mazahua, seguramente
los planes  y proigramas de la educacion indigena en general y
los "Cuadernos-Gufa” en particular, constituyen propuestas de
gran trascendencia para la totalidad de los grupos indigenas
del pals en tanto gque proveen a los docentes bilingues de una
serie de herrramientas de éarécter tedrico y metodolégico que
pueden contribuir a desarrocllar una educacidn que responda a
los intereses, necesidades y condiciones reales de niffos y
comunidades partadoras de una lengua y una cultura propias.

Sin. gmbargo, pese a las aportaciones del "Cuaderno—-Gula",
creo que éste instrumento adn no se adépta a las condiciones vy
necesidades reales de las comunidades indigenas y adémas tiene
una estructura demasiado compleja como para ser desarralladg
por los maestros bilingues sin contar con un apoyo y isesnrla
externos. En éste sentido, seria impgrtante plantearse p?r un
lado diseffar una propuesta ligada esfrechamente a los
"acontecimientos" propios de 1las comunidades y etniaé, tanto
por sus contenidos como por el périodo o momento en que cada
‘midcleo de frabajo" deba aplicarse durante el ciclo escolér.

Por otra parte, es necesarioc también el simplificar la

estructura de los mismos "ndcleos de trabajo", -adn cuando &sto




los diferencie de 1a estructura de las "unidades" y "mbdulos"
presentes en la propuesta curricular nacional- de tal manera
que pudiera ser utilizado realmente por los profesores
indfgenas como una herramienta que les permita por un lado
desarrollar Aagilmente su trabajo docente y por el otro recoger
Yy sistematizar los principales conocimientos, experiencias y
aportes de su cultura éfnica para integrarlos como “contenidos

#tnicos especlficos” de la educacidn indigena.

Respecto al primer problema sefialado debemos afirmar que es

una cuestidn que estuvo presente desde el momento en gque se
disefraba el "Cuadernouﬁuéa“ Yy que no pudo resolverse mas bien
por razones politicas que técnicas, dado que 1la propuesta
currigular = bilingue - bicultural debia adaptarse a 1los
lineamientos y hasta a 1los temas generalés propuestos en los
libros de texto oficiales y de usp nacional.

Asi, durante la etapa de elaboracidn dE'diého instrumento,
en la que participaron de manera coordinada el Céntro de
Estudios Educativos (CEE) vy la bireccibn General de Educacibdn
Indigena (DGEI), se planted en mdltiples ocaciones la necesidad
de desarrollar una propuesta en la que los "nacleos de trabajo"
estuvieran ordenadoé de tal manera que al aplicarse éste, se
fueran cubriendo las distintas 'etabas y 1los principales

acontecimientos del ciclo de vida de las comunidades indigenas

comp pueden serlo la siembra, la cosecha, las @pocas de lluvia .

y de sequia, las fiestas civicas y religiosas, etc.
Sin embargo, 1la necesidad politica de acoplar la nueva

propuesta curricular indigena a la estructura y ordeﬁaminnto
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del programa y 1libros de .texto oficiales, hizo imposible
elaborar un "Cuaderno-Guia" con é&sas caracteristicas y en éste
sclao quedaron‘ esbozados temas generales comunes a todos lus‘
indigenas, como la familia, la comunidad, necesidades basicas,

etc, pero nunca "acontecimientos”. B o

De cualquier manera, desde nuestro punto de vista este es
un aspecto que no pued; relegarse nuevamente en la puesta en
.pra:tica de ia educacidn indfgena bilingue ~ bicultural a nivel
nacional vya que sin la adaptacidn del programa educativo a las -
condiciones reales de las comunidades indigenas, un proyecto dé
#sta naturaleza siempre va a desarollarse tan sdlo
medi anamente.
En.‘lo que se refiere a la estructura misma de los niicleos
de trabajo, se propone, en una primera instancia, que en lugar
de que los haestros para el disgﬁn de un "nﬂcieo de trabajo"”
por su propia cuenta deban desarrollar tanto un objetive
general [224]1, como un objetivo particular paré cada uno de los
aquctos ‘del "micleo” [2251, se restrinjan dnicamente a
elaborar un so&lo objetivo general gque cémprenda a todo el
‘"hﬂclao de trabajo”, vya que el disefio de dichos objetivos es
una labor que representa demasiado trabajo para los maestrags y

t
en realidad tuienen muy poca utilidad practica para ellos.

o St i S U D WP s oo St i Wt St

metas a alcanzar por €l alumno en un -"ndcleo de trabajo”
completo. ,

{2251 En 1los objetivos particulares se seffalan los alcances
de 1los alumnos en términos de conocimientos, habilidades y
actitudes, al terminar de desarrollar un aspecto del "ndcleo
de trabajo".

bbb bt a5
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Ademds, de éste objetivo general debieran derivarse los
llamados objetivos especificos [226] d?; la forma en que lo
proponen loé maestros durante los cursos: sefralando claramente
cada una de las areas del conocimiento para el preescolar vy
para la primaria, de tal manera gque sea fécil para los

profesores identificar de un sdlo golpe los distintos elementos

que deben manejarse para llevar a la practica una educacidn

—

realmente integradora. ‘ —

Ahora bien, tomando en cuenta que pa}a los maéstras
indfgenas resulta extremadamente dificil elaborar por‘su ctuenta
un ﬁnﬁcleo de trabajo" completo y que las propuestas vertidas
ahi les sjrven en realidad tan sélo para el desarrollo de
actividades en una o dos clases, seria necesario también
reducir el nAmeroc de objetivos especificos distintos dentro
del "nacleo de trabajo".

Para ésto 'podrian definirse los cuatro o cinco

aspectos 2271 que se derivan del titulo y conforman el

"nidcleo de trabajo" completo, cada uno de los cuales podrian

[2261 Los objetivos especificos son aquellos en los que se
seffalan los conocimientos, habilidades y actitudes que deberan
alcanzar los educandos para cada una de las "areas del
conicimiento" (es decir: lengua, matematicas, ciencias
sociales, ciencias naturales, educacion fisica, educacidn
artistica, educacidn tecndlédgica y educacién para la salud en
el caso de 1la primaria, vy las areas cognocitiva, afectivo -
social, desarrollo psicomotor y lenguaje para el preescolar).
(227] Los llamados aspectos son, como dir{an los maestros
mazahuas, "los subtemas" en 1los que se divide el "ndcleo de
trabajo” para el tratamiento y profundizacidon sobre el tema
general del que trata eéste. De acuerdo a la propuesta del
"Cuaderno-Gula”, de todos 1los aspectos se derivan distintos
objetivos especificos: por 1lo menos uno para cada una de las
4 areas del conocimiento de preescolar y las 8 de 1la
primaria.
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ser tratados en una o dos sesiones de trabajo y dentro de éstos
se sefralartan tan - soélo algunos ob jetivos equcificos
diferentes entre sf y estrechamente relacionados con el
"aspecto” de que se trate, pero otros ob;etivos especificos
particularmente los relacionados con las areas del
conocimiento como matemdticas, lengua o ciencias naturales por
®jemplo, cuyos contenid;s fueran siempre iguales a lo largo de
los distintos aspectos del ﬁnacleo" con la‘anica diferencia de
que en el primer aspecto éstos contenidos sé ensefarian a los
alumnos de manera inicial y en los siguientes se continuarian
creforzando sdlamente, hasta lograr un manejo real por los
alumnos de los contenidos ahi planteados.

De manera que un tema, problems o acoptecimiento ligado a
la realidad de. las comunidades indigénas pudiera ser visto
desde distintas perspectivas o puntos de vista a través dé“ibs
difarante; aspectos del ndcleoc de trabajo al mismo tiempo gue
,algunos contenidos que son mas dificiles de.desarrollar por los
niffose, -como 1la escritura de algunas letras‘o palabras, el
aprendizaje de la suma o la resta, el conocimieto de las partes'
de 1las plantas o del aparato digestivo para dar tan sbhlo
algunas ejemplos-, fueran enseffados una vez, intentando
ligarlos al tema del "ndclec” y del propio aspecto de &ste, y
reforzados en las clases subsiguientes hasta lograr que todos
los aspectos y objetivos propuestos en el ndcleo de trabajo
fueran alcanzados por 165 alumnos. -

Ademds, gqueda por resolver un problemé relacionado con el

diseffo de los ob jetivos -sean éstos "generales",
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"particulares” o ‘“especificos"- ya que tanto los propuestos en
el “Cuaderno - Buia" éomo laé elaborados por los maestros,
estadn planteados en términos de conocimiehtos, habilidades y
actitudes Yy en el casao de 1los objetivos especlficos,
enfocados también al desarrollo de alguna de las areas del
conocimiento del grado de que sévtrate, pero nunca se define
en #stos objetivos, el éarécter que deben asumir los alumhbs de
la nueva escuela indtgena, en tanto investigédoras, analistas,
personas participativas en las actividades comunitarias,
suchachos  preocupados por buscar respuestas y plantear
alternativas de solucién a los problemas comunitarios, etc.

Es imposible pehsar que.todas esas actitudes de los niffos
que .8a8lo se plantean como propyestas en lalparte introductnria
del "Cuaderno-Gufa” y en las attividades de ensefManza -
ébrendizaja, puedan irse desarrollando en la practica si no se
tratan para nada en 1los distintos objetivos de los "nacleos
de trabajo”.

Respecto al contenido y disefflo de 1las actividades de
investigacian habria que apuntar que todavia falta avanzar en
una formula mas conyindente que permita propiciar 1la
participacidn comunitaria en el proceén educativo de los nitios
que se@ desarrolla dentro de 1los marcos escolares, dotando a
éstos de los bcnnncimientos, de las habilidades, de lag
creencias y conviccioneé propias de su etnia. o

En cuanto a aspectos mds bien formales, creo que no
deberfan enmarcarse las actividades de investigacibn dﬂntro.

de un formato tan rigido como el que sepropone en &l
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“Cuaderno—Guia”: en éi que se encasillan el "qué" investigar,
"quién” investigard, "como" se investigard vy ‘“cuando" se
realizard la investigacién, dado que &sto mds que una propuesta
didactica constituye una limitante de 1la creatividad del
ianstro, va que las reduce a los "tiempos librés" y no obliga a
niffos, docentes Y comunidad ‘a plantea;se coma una
responsabilidad colectivé el asignarle un tiempo de trabajo a
la profundi:acién sobre 1los diversos éépectosA de su propia
cultura, ni a la di%cusidn'que, al menos tedricamente, debiera
de darse al interior de cada una de las etnias en torno a la
definicidn de los contenidos que conformarian el curriculo
especifico de cada.una de las etnias.

Desde mi punto de vista, tal vez habria que plantearse un;{
forma mas agil, mencs limitada a espacios'y tiemabs,xyxi\hni
formato que poco les dice a los maestros, ademds de que bstas
debieran dejar de ser un elemento diferenciado del "ndcleo de
trabajo™ para convertirse en parte constitutiva de las propias
actividadeé de enseffanza-— aprendizaje. ‘

Desde mi punto de vista, un planteamiento muy isportante
del ”Cuaderno—BuIa” es el de su propuesta de evaluacibn del
aprendizaje de los alumnos, vya que en éstas actividades que
tradicionalmente han sido responsabilidad casi exclusiva de los
maestros, se pretende ahora involucrar también a los nifos, 108
docentes y a los distintos miembros de 1a comunidad indigena.

8in embargo, hemos anoctado vya en éste texto que para los
profesores mazahuas eéstos plantamientos no s&lo rasultaron muy

distantes sino que, pese a los esfuerzos de.los asesores de los
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cursos, @sta propuesta ni siquiera fue percibida a ciencia
cierta por ellos.

De wmanera que no es posible hacer un planteasmiento
alternativo para esta parte de los "ndcleos de trabajo" sino
solamente afirmarse que la evaluacidn del aprendizaje como
una actividad importante en 1la que participen activasente
alumsnos, padres de familia ¥y maéstrﬁs, y que constituya una
instancia o wmomento en el que se pondere también el papel de
docente y comunidad  en el proceso educativo, s6lo podrd
alcanzarse cuando los niffos y las comunidades participen de
manera real en la educacidn escolarizada,_ se conviertan en
parte activa del proceso de construccion del cufriculo propio
de sy etnia y definan también el papel que jugardn los maestros
indigenas en dichos procesos.

Por Aaltimo, s560lo queda sefMalar que en particular, a la que
isto escribe le quedan todavia tres interrbgéntes, que tal vez
s® reduzcan a una sola pregunta llena de contradicciones:

Después de decenas de aﬂos'y hasta siglos de presencia de
escuslas en las comunidades campesinas e indigenas que siempre
han hecho a un 'lado a los habitantes de las localidades y se
han planteado como las que taodo lo 5ében, ;es posible ahora
convencer a la comunidad india de que la escuela pucde~s¢r\§ha
instacia de educacidn legitima?, o viceversa, ¢ es posible
convencer a4 las comunidades de que pueden ser legitimas
educadoras?, Yy mas adn, .es posible convencer al‘maéstro de que
debe compartir su papel de educador con los“niﬁos Y la

cosmunidad?.




Maestro: Mama fue la que nos enseMd a hablar por

primera vez y también a papai.

Hubo una vez en ésta tierra que es muy

grande personas que no sabian hablar.

Luegqo tuvieron que inventar! algo, que se
llama 1la lengua mazahua. Para comunicarse
es0 mamd8 vy -papa tuvieron que inventar el
mazahua para comunicarse. Pero eso fue hace

muchos abos.

luego de 1la 1lengua viene 1la escritura.
Primeroc .los seffores inventaron el mazahua y

luega 1o inventaron a escribirlo.

De ahi nosotros sabemos- leer, escribir,

bailar, danzar.

LAué fiestas hacemos en el pueblo?. Cuando
vamos & misa wvames & la iglesia. Raal,

cuantos seffores habia en la igleisa.
Raal= - 8 a8
Un alumno? Muchos.

Maestro:s Los mayordomos se <encargah de hacer todos
los preparativos de la fiesta. gQuien tiene

un papa& gue sea mayordomo en la iglesia?.

Alumnost .

Maestros El mayordomo también organiza las danzas:
las pastoras, los apaches...

Un alumno corrige: -!'Los comanches!.

Maestiro: lLos "imbil" o scémo le dicen ustedes?.

sBuien sabe danzar pastora?.
Alumnos: ...

Maesros - Van a dibujar a tres grupos, cada uno. de

un grupo de danzantes.

Los alumnos empiezan a dibujar en su cuaderno y el

maestro pasa al lugar de cada uno de ellos.
‘Hablamos con el maestro y salimos del saldn.

(Observacidn de clase,
Primeroc de primaria
22 de abril de 19864.)




CONCLUSTIONES.

Hemos hablado ya de 1los avances vy limitacioneé de los
cursos de capacitacidn para el manejo del "Cuaderno-Gula para
la bEducacian Indigena Bilingue—ﬁicultural" entre los maestros
mazahuas del Estado de México, asi como de las aportaﬁiones,
hallazgos> y. dificultades de los propios doceﬁtes durante esos
eventos. De manera gque para concluir sdlo nos gueda seffalar que
en la précfica, algunas de las propuestas del "Cuaderno-Guia"
fueron aplicadas al henos entre los alumnos de preescolar,
primero vy segundo de ‘primaria a los due se visitd en sus
escuelas por 1la gue esto escribe, mientras que otros muchos de
los conceptos gque aparentemente quedaron Tuy claros para la
mayorfa de 1los profesores que participaron en loé cursos, se
vieron frenados por la- propia realidad a la que se enfrentan
éstos en sus escuelas y en su propia vida cotiqiana.

Ast, después del primer cursc de capacitacidn [2281 algunos
maestros - diseﬁaban sus "planes de clase” bajo 1la forma de
"nacleos de irabajo"; otros inténtaban ligar sus actividades de
enseﬂanza—aprendizaje‘ en general, vy en particular las de
1ecto¥escritura {(en espaffol), a la realidad y al medio conocido
y manejado por los nifrose y en muchos de los casos introduclan
dentro de sus clases contenidos propiamente mazahuasi unos mids
empezaron a hacer recorridos por la comunid;d y en especial en
las zonas cercanas a la escuela, para el tratamiento de algunos -
temas o prublémas las plantés, la contaminacidn, etc), y otros
de ellos sé dirigieron a los padres de familia y autoridadés

00 it o B S e B B o POt s s it i e

£2281 Los datos que aqui vertiremos surgen del trabajo de
seguimiento entre ocho escuelas mazahuas en las que trabajaban
maestros de preescolar, primero o segundo de primaria que
participaron del primer cursoa de capacitacion para ‘el
conocimiente y manejo del "Cuaderno-Guia para 1la Educacibdn
Indigena Bilingue—-Bicultural".
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comunitarias (delegadaos municipales, asociaciones de padres de
familia) para informarles acerca de los planteamientos
fundamentales de 1a nueva propuesta, decidir en iorno ala
posibilidad de iniciar la enseffanza de la lecto-escritura y de
los nt?os contenidos de lé educacién en la lengua maZahugi
ademds, en el caso de preescolar, algunos profesores aplicaron
algunos ndcleos de trabajo en el aula tal y como se proponlan
en los "Cuadernbs-GuiaJ bara ése grado escolar.

Como mencionamos anteriormente, algunos profesores despueés
idel ‘curso de capacitacién, elaboraron sus "planes de clase”
bajo 1la propuesta de estructura y contenidos de un "ndcleo de
trabajo”". En el ejemplo gque sigue, nos encﬁntramos la mayor
parte de 1los elementos constitutivos de un "ndcleo de trabajo”
as?t como propuestas de contenidos étnicos especificos, y de
integracion ‘de las ‘distintas areas dei.conocimiento, de las
cuales podemos idenfificar las ciencias sociales: los
.diferentes productos gue e venden en la. tienda de 1la
comunidad,  donde se obtienen ‘égtna, cudles se producen en la
localidad; asi mismo se identifican }as mateméticas, con el
manejo de cantidades; las ciencias naturales: productos de
brigan | animal Y vegetal; la educaciéﬁ teé;noisgg;és
herramientas para el trabajo y la educacidn artistical.

habilidades para el bordado. Veamas:
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"Flan de clasesi[2301]

7-111-86.

NUCLEO DE TRABJO: Transformamos la naturaleza.

Tema: Transformamos la naturaleza modificandola
para satisfacer las necesidades, de -
alimentacidn, vestido y vivienda.

Objt. general.- Los alumnos se dardn cuenta de la

importancia de cuidar el medio que lo
rodea.

Aspectod Cuidemos el medio.

Objetivo partic: Observar vy comparar acciones que el
hombire realiza para conservar y
mejorar el media.

Objetivo Espec.- Seffalar algunos procedimientos para

cuidar el medio del agua y del
viento.
Valorar la col aboracidn Y

paticipacidn en la conservacibn vy
me joramiento del medio. ‘

Actividades: - Observe diferentes productos gque se
verden en las tiendas de suU
localidad.

- Pregunte a los vendedores y anote en su
cuaderno la respuesta. '
- Investigue de donde =& abtienen los
productos que venden.
- Cuales son sus utilidades.
- Seffale los que se obtienne en su
comunidad. _ :
~ Culdles son de origen animal o vegetal.
- Mencione que herramientas emplean.
~ Importancia de la alimentacidn, vestido y
vivienda."

Sello de la escuela y VQ.BQ; de su director.

No podemoe dejar de seffalar que en el tercer aspecto del
mismo “plan de clases” se introducen elementos muy importantes
de la propuesta metodoldgica de la Educacidn Indigena como los
son fa participacidn actiQa y creativa de los alumnos en su

propio proceso de enseffanza-aprendizaje, asi como el manejo de

(2301 De igual manera que en el caso anterior, se respetan
estructura Y redaccidn del .= documento elaborado por 1la
profesora.

[P
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la lengua vy la utilizacidn pro los niffos de materiales propios
del medio en que‘esté ubicada la escuela para el desarrollo de

diversas actividades:

"FPlan de clases".

11-111-86.

Nidcleo de trabajo! Transformamos la naturaleza.

Tema: Cuidemos el medioc.

Objt. general.- Comparar las acciones gque el hombre
realiza para conservar Yy mejorar el
medio y expresar sus observaciones,
hechas anteriormente.

. Aspecto: Cuidemos el medio.

b jetivo partc. comparar Y expresard 5sus acciones
echas para conservar &l mg
que b
‘ lo rodea de acuerdo a su observacibdn.
0Objt Espec: Valorar 1la colaboracidn y participacidn en
la conservacidn y mejoramiento del medio.

Expresar en forma oral vy escrita sus

observaciones vy experiencias referente al

tema. '

- Comente con sus compafferos y maestro
lo observado que sucede en los campos
de cultivo y con 1los arboles cuando
llueve mucho y cuando hay vientos.

- qué pasaria con las casas, la gente y
los campos de cultivo, si se desbordan
los rios o presas a causa de las
Iluvias. :

- haga una ilustracidn referente al tema

- modele con material de 1la region
montaffas, valles, rios y presas,

-~ comentar que pasaria si lloviera
fuerte en una de las montaffas.

- deje caer agua en una de las montaffas.

- observe lo que sucede, lo comente y lo
anote. '

= " haga algunos dibujos sobre lo
observado referente al tema.

Eello de la escuela y
firma de su director.

Uno de 1los planteamientos fundamentales del Cuaderno-Gula
era el de desarrollar'"hacleos de trabajo” que giraran en torno
X los distintos acontecimientos que se suscitan en las

comunidades indigenas, sin embargo, este fue una propuesta que e
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tuvo poco eco entre los maestros duranté los cursos ;de
capacitacidn para el manejo de dicho instrumento y en el
momento de elaborar sus propios "ndcleos de trabajo", aun asi,
durante e; trabajo de seguimiento del "Cuaderno—-Guia" nos
encontramos que algunas clases impartidas por los docentes
mazahqas se desarrollaban alrededor de diversos acontecimientos
de las comunidades. |

Un ejemplo de eéste tipo lo constituye la clase descrita a
continuacidn, la cual trata s=sobre uno de 1los principales
acontecimientos de 1las comunidades mazahuas: 1la fiésta del
santo patronoc del pueblo. -

Tal wvez la Anica observacidn que pudiera hacerse a &stsa
clase sea la de que gira en torno a una fiesta mazahua que se
desarrolla en el mes de octubre, mientras que ésta se impartla
en el mes de marzo, precisamente dos dias antes del 21 de éste
mes en gue se celebra en todas ias escuelas y comunidades de la
zona tanto el natalicio de BRenito Juare:z coma la entrada de la
primavera, 1lo cual cons;ituye un "acontecimiento” comunitario
de gran importancia para las comunidades vya que. en éeste
ﬁarticipan alumnos, padres de familia vy maestfus de la escuela,
y sobre el cual pudo haber girado el ndcleoc de trabajo.

De cualquier manera, es importante hacer notar la riqueza
de @&sta «clase en teérminas .dé ‘los “contenidos atnicos
especificos”  presentes en é&sta: diversas danzas, vestuario,
distintos participantes en el suceso, etc.:! asi como de las
propuestas de desarrollo de las diferentes "&reas del

conocimiento®: de las ciencias saociales, con las preguntas en

AN i it s b
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torno a la orqganizacidén Y participacidn de distintas
paersonalidades ’én la' fiesta de la comunidad; del area de las
matemdticas, :on‘ el tratamiento de 1las distintas figuras
geométricasy de la educacibn artistica, con la descripcibn de
la indumentaria de 1los participantes en las fiestas, etc.
Veamos: |
OBSE§VAC16N DE CLASE:
19 de marzo de 1986.

29 de primaria.

Cuando entré al =zaldn de clases en el pizardn decia lo
siguiente: o

"Miércoles 19 de marzo de 19864.

"Las actividades que se realizan en la
comunidad en algunos meses del affo

ACONTECIMIENTOS

a) Danzas

b) trajes regionales

c) Fiscal

d) los diferentes productos
e) Masica.

El maestro pide a 8 niffos del grupo que se paren al
frente del saldn y pregunta cudl es el trabajo del fiscal.

Los niffos que estadn parados al frente o los gue estan
sentados contestan varias cosas al mismoc tiempo. El maestro
dicet :

M - Muy bien. El trabajo del fiscal es organizar a los

. que van a ejecutar la fiesta. ,

Ademds agregan alguna informacidén en torno al papel del
fiscal en la fiesta:

~ Encargarse de la limpieza de la iglesia.

-~ Se encarga de gue el seffor cura efectde su misa.

- Vigila que 1los responsables de la danza cumplan con
. el trabajo que tienen.

Posteriormente se habla s=sobre el ndmero de grupos de
danzas que hay en la fiesta y se concluye que hay tres:

- Los santiagueros,

- las pastoras y

-~ loe concheros.
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Se sientan los 8 niffos y pasan al frente tres.
El profesor preguntat

M - iPorqué decimos gque es un acontecimiento de la
‘ comunidad®?

Alumnos - ... {(nadie contesta).

M - iCudndo sucede?

A - En octubre.

(Y la clase se esta desarrollando en el mes de marzo).

M - iPorqué es un acontecimiento?

A - Porque es una fiesta.

M - iEn honor de guien se lleva a cabo?

A — De la virgen.

M - iQuien es el patrono del pueblo?

A~ Yo

El Fiscal
San Lucas.

M - El 20 de octubre se hace el acontecimiento, se
rednen en el campo los que danzan y se les ofrece comida.
Entonces, siYa saben 1o que es un acontecimiento en la
caomunidad?

A - 181

M - Vamos a hacer un repaso. ;Cudntos meses tiene el
afo? '

A~ 11124

M - En culdl de los meses hay un aconteqgimiento en la
comunidad? '

A - En octubre. , ‘

M - iQuiénes participan en la organizacién de la
fiesta? ’ '

R vy M- El fiscal, el jefe.del pueblo, del sector o de
manzana y el delegado. .

M - sluignes mas participan?

A - El comisariado con los jefes de noche.

M~ 4iY ellos qué hacen?

A

- Van a vigilar a las personas para gue no se peleen,

e golpeen.
Agrega el maestro:

M -

I

‘Ya

Y que no surja alguno que se crea superman.
éeNada mas ellos van a cuidar el orden?
Y'Noi i

Bui énes mas podian participar?
Un grupo de seffores.
Que también pueden cuidar el orden general.

en éstos momentos de la clase todos los nifos estan

inquietos y distraidos.

M-
A -

sQueé podria observar su compafifero en la fiesta?
flue vendtan

‘La conducta

lLos caballos.
Para ver si entendieron vamos a repasar.
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Y por medio de preguntas y respuestas nifflos y maestro
lograron hacer una descripcidn de la vestimenta de los
danzantes.

M - iQu& mas vieron®?

A-l-'

M - iQué formas ocbservaste en la fiesta?

Pasan S niffos al pizarrdn y dibujan algo observado:

Panes: o Y los alusnos identifican el
circulo

Peras: Nolun Identif{icacidn con el circulao.

Paletas: [ ] Identificacian con el

rectangulo.

Barquillos: Q? Identificacidn con el triangulo.

M - iBud mds vieron?
A - !'Los futbolitosi
tos nifos 1los identifican con el rectangulo sin pasar

al pizarrén a dibujarlo.
M - Al finalizar 1las danzas hay un intercambioc de

comida ;Cudnto tiempo tardan bailando los danzantes?
A = Cuatro dias.

Y finaliza la clase, para que los niffos junto con su
maestro decoren su salén con recortes de flores de papel
lustre para el festejo del 21 de marzo.

Ademds de 1la posibilidad de observar distintos intentos de
desarrocllar las clases dentro de los mafcos escol ares que
giraran en torno a distintos acontecimientos de las
comunidades, dentro de las escuelas bilinguéé podian observarse
de manera mas frecuente sesiones de clase en las que se
intentaba ligar las propuestas de 1los libros de texto a los
conocimientos y al lenguaje mismo de los lﬁiﬁos. Asl, para

algunos maestros las propueétas del "Cuaderno-Guia” resultaron

animantes, vy de manera entusiasta incluian contenidos étnicos y

ey
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la propia lengua mazahua en su trabajo docentet

En la. clase que se describe a. continuacidén el maestro
intenta hablar en mazahua con lqs‘ niffos, pero éstos no le
contestan debido a mi presencia en el aulé, sin embargo pese a
la ausencia de 1la lengua materna, es un ejemplo muy claro de
adpatacidn del 1libro de texto a&al contexto 1local, haciendo
énfagis en 1los conocimientos que tienen los niffos de lo que
sucede y existe en su localidad:

OBSERVACIA®N DE CLASE.
12 de primaria.
18 de marzo de 1986.

Cuando entreé al salén de clases, estaba escrito
textualmente lo siquiente en el pizarrén:

. I 4 5 Maiz calabaza papa
habas silandro ahuacate
DURAZNO ‘ frijol tomate capuliln
: nopal cirhuelo pera

chabacano manzana

Maestro - Todas ésas palabras se cultivan en nuestro
pueblito y se los comen o los vanden.

Después el docente indica que vean las ilustraciones de
su libro de texto: Ven un mango y éste pregunta:
‘ M - éiSe da aqui”?

Alumno - No, porque en la helada se caen.

Después ven un pollo:

- sUstedes tienen pollo en su casa?
- 11giii

- &Y de qu@ color es?

- !!'Blancoii

~ Cuando tienen pollo sa ddnde 1o van a vender?

'"En San Felipe::

- LA cbmo pagan &1 geallo?

- A 2,000 pesos.

- &Y la gallina®?

- A 1500 pesos. ) S -
Otros nifos dicen gue a 500 pesos. - )

PID>IDIDIDX
i

El profesor escribe en el pizarradn: "500 pesos'.

©ier e ok M iMoo d1n B
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M - iBQué compran con ése dinero?
A - Chile
Charales
Carne.
El maestro responde: ‘

M - No, si tienen pollo no compren carne, mejor vendan

lo que no tienen porque no se consigue aqui.
(Y contindas)

M - Cuando se siembra haba jcudntas siembra?

A~ 'tUnoii ‘ ,

Y en base a preguntas y respuestas describen
conjuntamente alumnos y maestro el proceso productivo del
haba desde la siembra hasta el momento en que se cocina.
Posteriormente se sigue el mismo procedimiento con otros
productos sefalados en el libro de texto pero que también
existen en la regidn mazahua:s

FRIJOL:
M - .COhmo crece?

A - Se enreda como si fuera un hilo.
M - ;COmo se cosecha?

A - Se le pega con una vara.

M - ;S8e came?

A - !'8iii, se coce.

NOPAL ¢

M - iCuldntos tienen en su casa?

A - diez, '

cinco
- sDe qué color es el nopal?
- t'Werdei i
- s0ué mas tiene el nopal™?
- Y Tunaii
- iBue le hacen?
- 1'A comerii
iNo lo venden?
- M54 |
- A cuadnto lo dan?
- {'A S5 pesosii .
- oComo crece el nopal?
- 1!1Se siembraii <
~ También 1la =zorra se come las tunas, deja las
semillas completas y cuando hace del baffo salen las
semillas en la caca y con el tiempo crecen entre las
piedras los nopales.

I>ITPIDIDIDIDX
1

CALABAZA?

M - :Dédnde se siembra?

A~ ''En la milpa::

M - ;Qué abono le echan?

A — No se echa abonc porque se guema. ‘
M..

Se le echa la caca de los pollos y la lama de los
animales. . =




)
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CILANTRO:
M - iCohmo se come?

A - 'Crudoii

TOMATE:

El maestfo hace algunas preguntas en mazahua, sin embargo a
los niffos les apena hablgr en su lengua en mi presehcia.

La mayoria del tiempo 1los alumnos habian permanecido
atentos, pero al llegar a éste momento dé'ia‘clase los nifios va
estaban cansados y' dejaron de contestar a las pregﬁntas del
maestro, por lo que éste suspendid 1la pléticé y cambid de
actividad:

M - Cada niffc v. o dibujgar 1las plantas gque vid con su

nombre abajo de ella.

Cuando los nifNos empiezan a dibujar en relativo silencio el

profesor pasa a revisar cada uno-de los cuadernos.

Otro elemento que desde nuestro punto de vista nos parmité
llegar a conclusiones en torno a los apartes del “Cuaderno -
Gula para la Educacidn Indigena Rilingue - Bicultural" para el
desarrollc de 1la practica docente de los maestros mazahuas, es
@l hecho de que algunos de ellos en su propio trabajo también
echan manc de 1los conocimientos de los niffos sobre su propia
realidad e inclusoc de la propia lengua mazahua para avanzar en

el manejo de la lecto-escritura en espaffiol. En el ejemplo de
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clase que presentamos a continuacidn, vemos como el docente
maneja e! llamado "método global de andlisis estructural”
{(manejo inicial de palabras vy silabas hasta llegar al de
lag letras), ligando algunos de éstos vocablos a elementos
propios de la vida cotidiana de los niffos mazahuas:
OBSERVACIAN DE CLASE:
19 de primaria
17 de marzo de 198646.

Paea iniciar la clase. el maestro pegd una cartulina en
el pizarrén:

CA
QUE
QuUI
co
cu

El profesor empezd hablando en'mazahua mientras que los
niffos serefan pero contestaban a sus preguntas en la misma
lengya. ,

Posteriormente preguntd en espabol:

M - ilos pollitos cémo dicen?

A - Co, co, co. .

M - iGué dice agquil?

a - Co.

La mayorlia del tiempo el maestro combinaba el mazahua
con el espaffol (por lo qgue . no fue posible registrar la
clase completa).

Por su parte el grupo perochecid atento excepto & nibios
que se encontraban sentados en una fila cercana a la
ventana del saldn.

M~ :Ustedes para venir a la escuela caminan? o -
A - 1181

M - Yo también camino.

Y escribe en el pizarrdn:

YO CAMINO

Con una indicacidn del maestro los niflos leen la
oracién completa, después leen silaba par silaba vy
finalmente identifican cada una de las letras.

Posteriormente lo escriben en sus cuadernos y el
docente revisa 1o que cada niffo escribid colocando una
"palomita" en cuada cuaderno.

M - Ahorita van a salir de la escuela y iqué vah a
hacer en su casa?




A~ 1A comerii ; : .

E inmediatamente una parte importante del grupo se
levanta de su asiento dispuesta a salir del salon.
El maestro escribe en el pizarron: ‘

YO COMO

M - Guarden su cuaderno y su lapiz y se sientan en su
lugar.

Los nifNos se tranquilizan vy regresan a sus lugares
poniendo nuevamente atencion. . ‘ '
Em profesor pasa a algunos niffos a seffalar en el

pizarron:
M - iDénde dice ...CO
CA
comMo
cu

El pizarron esta asi:

. €A Y o camino
QUE :
aul
co Y o como
cu

Por instrucciones del maestro, si un nitio sefralaba bien
lo que se le pedia, el resto del grupo le aplaudia (como
sucedid durante las dinadmicas organizadas por uno de los
asesores del Centro de Estudios Educativos durante los
cursos de capacitacidn para la aplicaciéon y el manejo del
"Cuaderno-Buta").

Todo el saldn estaba atento en ése momento
_ Después unos niffos indicaban a los que. pasaban al
plzarrédn las palabras o silabas que& deblan seffalar.

Luego el maestro les indicd a los nifNos que
~escribierant "Casa, coco, caco".

Finalmente 1les dej® escribir S palabras que empiezan
con la silaba "CA" y 5 con la silaba "Co™. '

Los nifos debian buscar ésas palabras en sus libros de
texto o "en los de sus hermanos que estudian aqui®.

La fila de los niffos mas distraidos se quedd a hacer el
aseo del saldn con una escoba, mientras que los demas
alumnos salieron de éste formados y de manera ordenada.
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La aplicacidn en la practica del "Cuaderno-Guia"” en general
y de sus "npdcleos de trabajo" en particular, fué una actividad

diffcil de llevarse a cabo debido en primer lugar a la ausencia

de los planes vy programas de la Educacién Indigena Bilingue -

Bicultural dentro de los cuales debe insertarse ésta propuesta,.

ademds de qu lds profesores se veian obligados a cumplir con
@l programa oficial eg los tiempos que seffala la SEP,llo cual
resultaba mucho mis complicado para los grados de 19 y 22 de
primaria en  los que_précticamente todos los esfuerzos y tareés
de los maestros son dirigidas hacia 1la enseffanza de la
lecto—-escritura en espaffol vy al desarrollo de las nociones de
suma vy resta en lo niffos. |
pan as! puede decirse gque después del primer curso de
capacitaciﬁn para el manejo del."cuaderno ~-Guia", se empezaron
a aplicar algunos "ndcleos de'trabéjo", fundamental mente en el
caso de lps maestros de preescolar, desarrollando labores tanto
dentro ‘delv aula como fuera de ella, ademds en una escuela de
ese mismo nivel pudo _Dbéervarse la aplicacién del libro de
texto para la lecto-escritura en mazahua.
Ademds, un elemento de apoyo al trabajo de desarrollo de la
educaciédn de caracter indigena bilingué ~ bicultural es la
|
existencia de un grupo drganizado de mqestrosﬂ,inq;ggﬁas,
miembros de las comunidades mazahuas, asi como diferentes
profnsionistas (linguistas, ahtropdldgos, etc), ei cual se
denomina "Cultura vy Sabiduria ﬂazahaué”, y que busca fomentar

el rescate del baile y danza regional, de las fiestas, de sus

costumbres y tradiciones, al mismo tiempo que estan elaborando
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una propuesta de alfabeto mazahua que contenga todas las
variantes dialectales de 1la lengua y pueda ser utilizado por
todos los miembros de ésa etnia.

Sin  embargo, pese a que 'los maestros y las propias
comunidades desarrollaron ciertas actiQidades tendientes a
aplicar en la practica algunas de las propuestas del
"Cuadernﬁ—ﬁu!a", desde ‘nuestro punto de vista, muchos de los
conceptos que aparentemente gquedaron muy claros para la mayoria
de los participantes en los cursos, se vieron frenados por la
prnpia realidad a la gque se enfrentan los docentes mazahuas en
sus escuelas.

Ast, el princiﬁal ‘problema para la aplicacidn de la
propuyesta curricular bilingue | - biculturél después del primer
curso de capacitacion lo cohstituyb el hecho de gue las
minortas de maestros tienden a ser absorbidas por las mayorlas,
por lo que si en una escuela eran mds los que estaban de
acuerdo con 1la propuesta todos o una buena parte de ellos
intentaban echarla a andar, en‘el caso contrariao, si era mayorn
el namero de profesores en desacuerdo con la idea de retomarlos
elementos de 1la cultura indigena para integrarlos al proceso
educativo de los niffos, los participentes del cur56 de jaban a
wrn  lado nuestras 'propuestas y continuaban desarrollando su
trabajo de 1a misma forma en que siempre lo hab!an'hecho.
Ademds la posicidn del director de la escuela frente a la
educacion indigena ;nfluia de manera determinante en la

practica de los maestros que estaban a su cargo.
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En éste mismo sentido debe seffalarse gque dado gue el primer
curso de capacitacibﬁ se dirigid tan s6lo a los maestros_de
preescolar, primerc y segundoc de primaria, se suscitd una
actitud de enojo entfe los directores de escuela y los docentes
de 32, 42 Se y 68 de primaria, los cuales ejercian presiones
sobre los que participaron en el curso Jparavevitar que el
"Cuaderno—-Guta" se apiicara en las aulas, o que las propuestas
de la educacidn indigena bilingue-bicultural fueran presentadas
pﬁr los maestros a las comunidades. -

Ademas, al interior  de los maestros existen grupos
organizados Yy las pugnas de’ poder entre estos grupos
contribuyen tanto a impulsar diversas propuestas de trabajo
entr.e algunos} ﬁaestros, come. a frengrlas ent(e las Dtras;Jda

|
manera gque los grupos de poder y de lealtades que corren desde

—

la jefatura del departamento de educacidﬁ indféena» en la
USEDEM,» la jefatura de .zonas de supervisién del area mazahua
del Estado de México, los supervisores de zona, los directores
de escuela y por Aaltimo 1los maestros de grupo, son los que
detienen 6 apoyan éste y cualquier proyecto educat;va.

Una constante en las platicas con las grupos de maestros al
terminar las observaciuhes de clase realizadas por la que esto
escribe conjuntamente con dos miembrso del grupo de asREOres
mazahuas, era que los que habian pariicipado en el curso lo
defendfan y los que no hablian tomado parte en éste lo atacaban,
adn :uéndn. finalhente solicitaﬁan gue ésta clase de eventos de
capacitacidn se hicieran extensivos a los maestros de toda la
:primaria, asi como a los directores de escuela y supervisores

de zona.
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Entre las objeciones fundamentales a 1la aplicacion del
"Cuadernoc-Guta” en las escuelas mazahuas estaban las
siguienteé:
En primer lugar, desde el punto de vista de los profesofes

bilingues, una propuesta hecha tan solo para 1os niffos de

prescolar, 192 vy 28, era una propuesta incompleta a la que no

podla darsele continuidad, . por lp gue se requerian los
”Cﬁadernos-Guia" para toda 1la primaria. A lo cual en aléunos
casps se agregaba que, al cambiar el cicloc escolar, 1los
maestros piden o son asignados a grupos de diferente gradp

escolar vy dejan a un lado lo que pudieron haber aprendido en el

curso para trabajar con el programa correspondiente al grado en

que dgsarrollardn sus labores.

Otros docentes planteaban que no era posible aplicar la
pfapuesta con los niffos de 12 y 28 de primafia puesto que todo
@l tiempo de trabajo se inviertia en gue los niffos aprendieran
a leer y escribir. En éste sentido, se proponia por ejemplo que
el programa de educacién bilihgue - bicultural iniciara a
partir de 38 de primaria, cuandoc los niffos tienen los
conaocimientos basicos de ;a lecto-escritura.

Por otro lado, se afirmaba que los niffos que estudian en

las dos zonas escolares donde se impartié el curso de-:

capacitacion son monolingues en espafiol, y que proyecte
funcionaria bien en las zonas escolares "03 y 04" en las qﬁa la
poblacidn si es bilingue y las mujeres "adn portan el vestido

mazahua". A 1lo cual se agrega el echo de que muchos de los
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maestros mazahuas se declaraban analfabetas en su propia
lengua. En particular un maestro declaré: "no conozco el
al fabeto mazahua, y mucho menos uno que se acople a las
vafiantes dialectales”.

A lo anterior se sumaba el argumento de que los niNos
mazahuas se desarrollan en un medioc muy cercano a las ciudades
de MExicb, Toluca, Aélacomulco e inclusive San Felipe del -
Progresc, lugares hacia donde muchos de ellos van a emigrar
para trabajar, vivir o simplemente visitar a sus familiares. En
este sentido, para ellos es necesarioc conocer tanto el espafiol
thablado y escrito), como los problemas, sucesos y condiciones
de vida de las grandes ciudades.

.Se presentd también una negativa a implantar el programa
del "Cuaderno-Guia” por las confusioness que su aplicacibn ha
‘ocacionadot no gqueda claro si se utilizqra solo el "Cuaderno -
Gufa®, el 1libro de texto de 1la SEP o ambos, lo cual es un
problema que ni siquiera ha sido resuelto haéta la fécha por la
propia Direccion General de.Educacibn Indigena.

Todo ésto sin tomar en cuenta. que hay dos posi:ioneé de los
maestros en torno a la Educacian Indigena, una de las cuales se
niega a desarrollar el bilinguismo y biculturalismo, y &
plantea castellanizar a los niffos v darles todos los elementos
posibles propios de la cultura nacional para que puedan
integrarse a la sociedad glabal.

Adn asi, en las mismas discusiones entre los maestros

participantes de los cursos y los que no tomarbn parte de ellos
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@ plantearon argumentos que fundamentaban la importancia de
echar a andar 1la educacidn indfgena bilingue~bicultural y“en
particular las propuestas del "Cuadernoc-Guia”.

En eéste sentido se planteaba que era de suma importancia
para los 'maestros encontrarse con la posibilidad' Yy las
herramientas que les‘permitieran “adaptar la educacidn al medio
del niffo* mazahua. Y a;emAS, al respecto un profesnr afirmd en
.uda de é&sas reuniones que: “los conocimientos practicos se
enfocan a 1lo rural [yl no es cﬁhtrapoducente para los niffos
aprender 1o de lo bilingue - bicultural como 1o de lo urbanoc".
Ademds éll*mismo agregd que “"todos lbé progfamas, y €l del
"Cuaderno—-Guta” también, son flexibles y por tanto depende del
critperio del maestro su aplica&ion".

Por su parte, otro docente, de 12 de primaria, seffald ques
"El Cuaderno—Guié, como su nombre o dice, es para guiar, pafa
ampliar la Iabdr del maestro”.

Asimismo, respecto a los problemas de la ﬁiengdglflos

maestros participantes de la‘capacitacidn replicaban, como se
seffalaba en el curso, que las variantes dialecta1e53 eran
similares a las diferencias que existen entre algunas palabras
en las distintas regiones del pais, por lo que los el:mentns
constitutivos basicos y comunes de la lengua maiahua eran los
mis ihportantes y.en los que debia basarse la escritura.

Es importante seffalar que 1los maestros y alumnos para el
desarrollo de las actividades gscolares cuentan con muchas
carencias vy limitaciones que van desde las malas condiciones de

los 1locales escolares, hasta los problemas de tipo econdmico
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gue se refiejan en la ausencia de materiales apropiados para
que los niffos desarrallen su trabajo (a los niffos les hacen
falta lapices y sacapuntas para escribir en sus cuadernos o no
cuentan con pegamento para desarrollar algunas de las
actividades propuestas en los libros de téxto oficiales) pero
también carecen de elementos de tipo cultural, como lo son por
ejehpla algunos conocimientos propios de la cultura nacional vy -
universal. ' Asl, existen tanta.palabras, como objetos, animales,
situa&iones, vivencias, etc, muy distantes de la experiencia de
los nifos indigenas, pero también lejana de las concepciones y
conocimientos de los mismos maestros.

Asi por ejemplo, un maestro al trabajar para el manejo de
la 1lgtra *"F" (fa, fe, fi, fo, fu) con el "libro recortable” de
18 de primaria pidid a sus alumnos que recortaran de su libro S
"cuadritos”. En ellos estaban dibujados: "la foca”, "la feria”,
"el fusil"” y "el farol".

tLos niffos, basados en las-instruccionecs del maestro, iban
identificando 1los cuadritos con las figuras dibujadas y los
relacionaban ’con los nombres de éstas, que también habilan
recortada.'

Al inicio, 1los niffos no encontraban "la foca" pues no la
conoctan. El1 maestro les dijo gque "es un animalito que vive en
el  agua”. Observando él dibujo, 1los alumnos, guiados por el
maeétro, la describieron: Tiene un ojo (que‘es lo que se vela
en el dibujo), el maestro dice: "yo supongo que tiene dos ojos"

Yy S8 agrega que "tiene dos Drejitas y dos patas”.
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Ei maestro les pide que comparen la foca con algdn animal
qué conoican y conjuntamente llegan a la conclusidn de gque la
foca se parece a una zorré.

Adn cuando pudiera suponerse que el pnivel preescolar
pudiera ser un espacio en el que 1los maestros estuvieran
posibilitados para trabajar en la propueéta con mas libertad,
tanto porqué cuentan ;on un programa propio para la educacidn
bilingue-bicultural, como porgue no ,tiénen contenidos
nacionales muy estrictos que cubrir y las caracteristicas de
sus alumnos son las de estar muy ligados a su familia y a su
lengua materna, son pequefiose y requieren de mas juegos Yy
actividades extraescolares.

8in embargo, ‘debido a qgye el nivel de los maestros de
preescol ar estd por debajo del de los profesorgs} de l1la
‘primaria, y al parecer cuentan con dna menor preparacion
‘académica q&é éstos..altimos, sus clases son muy rigidas, los
niffos estédn profundamente comtrolados, se hace un énfasis
‘enorme en el aprendizaje de ciertes copceptos (mucho, poco,
grande, chicp), se insiste mucho en los habitos de hig{ene, Y
.salvo pocas excepciones, no se fomenta la creatividad del niflo
para nada. ,

Como ejemplo de &sto tenemas ei caso de la siguiente clase
de preescolar:

Cuando .entramos. a observar su clace, l1la maestra habla

dibujado en el pizarrdn una escuela y un arbol. Cada uno de los

niffos tenia sobre su escritorio un dibujo idéntico, previamente

[N
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elaborado por 1la profesora, sobre cuyas lineas deblian colocar
los colores que 1la maestra les indicaba. Mientras los alumnos
segulan las instruccionés marcadas recibian constantes regaftios
y gritos de su profesora.

Los niffos pintaban al sismo tiempo el techo, las paredes,
el pasto, el arbol; de su cartoncillo con pinturas de éguavque
la maestra les iba reparticnde scbre una corcholata.

Aquil tenemos el djalcgo gntre la maestra y su alumna:d

A - ile hago una florecita maestra”?

M ~-iFlorecitas no! Solamente van a hacer el &rbol y la

escuela.

8in embargo es= en el nivel preescolar donde es comin
escuchar la aceptacién de los padfes de familia para el manejo
del mazahua en el aula siempre vy cuando no se descuide la
ensefManza del espaffiol dentro del mismo ciclo escolar.

Hemos seffaladc va Qué, desde nuestro punto de vista, el
hallazago mads importante de los maesstros durante los cursbs #ue
la posibilidad de integrar corbooldes SL1e05 a sU pirograma

educativo, basandose Hoodos diversos elementos de la cultura

™

indigena y el los conocimientos gue ellos @ienen de d?gp@qtas
éreas (matemdticas, saluwd, etc.?), «zi como la viahilidad de
desarrollar actividades de enseffanza aprendizaje fuera del
aula, e incluso el abcrar material didactico utilizando
materiales propios de la regidn.

Sin embargo, eéstas reflexiones no fueron tan profundas vy

extensas que pudieran ser asumiudas de una forma firme y clara
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por todos los maestros mazahauas en el desempeffo de su trabajo
docente. AsI tenenmos que en el caso de 12 y 22 de primaria el
trabajo se sigue centrando en el desarrollo en los niffos de la-
lecto-escritura en espaffol vy de las nociones de suma y resta.
En eéste mismo sentido, en el nivel preescolar se hace hincapié
en losv conocimientos de 1los colores, las.fnrmas, famaﬂos Y
cantidades as! como en fomentar habitos de higiene.

Un. elemento que propiciaria la apropiacibn del conocimiento
de manera mas amplia coherente y sistemadtica es la vinculacibn
de la vida escelar a la comunitaria, asi como la particibacibn
de los padres de familia, ancianos y autoridades de la
comunidad en el proceso educativo de los nifios. Sin embargo,

-

#stg se vid frenado por la cpncepcidn que tienen los maestros
de s mismos como profundosvconocedbres de la cultura indlgena,
‘su idea de que la comunidad no tienen capacidad ni interés de
"educar" a sus hijos y su relativa desvincﬁlacibn con la Qida
de la comunidad. .

| Por su parte, las comunidades mismas no se creen capaces de
participar en las actividades pfopiamente,.educativas que
desarrolla la escuela, y vrestringen su 'pfesencia al apoyo
econdmico, a los festejos de tipo civico y social o a la propi;
construccidn y mantenimiento de los edificios escolares.

Ademds,los maestros han encontrado dificultades para llevar
a cabo 1las actividades de enseﬁanza~aprendizaje extramuros
puestc que 1los padres de familia _opinén gue los alumnos no
deben salir dé las aulas mas que én el recreo. En su concepcibn

"'el aprendizaje escolar solo puede realizarse dentro de los

!

salones de clase.
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En cuanto a 1los niffos, para el profesor indigena los
cdnocimientns de ios niffos sobre su lengua, la naturaleza, el
funcicnamiento de la familia y ' de la comunidad, de 1las
tradiciones ‘y las leyendas, etc, no constituyen conocimientos o
saberes de importancia que pudieran ser sistematizados y
desarrollados en los marcos de la educacién formal. En dste
mismo sentido, desde i; perspectiva estrictamente escolar, la
investigacidn vy pro?undizacibn sobre los pfopios conocimientos
del mundo indigena, 1la participacidn en el trabajo o en
acontecimientos importantes para la comunidad, no son asumidos
en la préctica por los maestros cdmo instancias que propician
el aprendizaje en los niffos sobre los diversos aspectos de las
distintas Areas del conocimiento que se proponen en los planes
Yy programas para la educacidﬁ primaria y preescolar.

Por daltimo, es imposible dejar de seffalar que el ausentismo
es uwuna grave limitante poara el desarcullo de la propuesta
educativa indigena bilingue~bicu1tural.' En las escuelas
mazahuas los haéstros faltan por razZones personales, -por
reuniones sindicales, por asistencia a cursos de capacitacibn,
reuniones de trabajo con supervisores y en la jefatura del
departamento de educacion indigéna, etc, por su parte, los
alumnos faltan a la escuela para participar en los trabajos de
la siemb?a y la cosetha, las fiestas comunitarias, las
responsabilidades dentro del trabajo familiar, etc, asi como
por el escandaloso ndmero de dias muertos debido a los festejos

y @ las actividades preparatorias de los mismos festejos.
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De cualquier manera, desde nuestro punto de vista, los
cursos de capacitacion para el conbcimiento y manejo del
“Cuaderno—Bufa para 1la Educacidn Indigena Bilingue-Bicultural”
entre los maestros mazahuas del Estado de México, constituyeron
una aportacidn importanté para el trabajo docente de dichos
profesores, Yy en mayor o© menor medida, lograron ofrecer al
maestro nuevas herramientas y puntos de vista para el
dassarrollo de su trabajo deocente entre los niffos mazahuas y
sus comunidades.

Alin .asI. quedan grandes problemas por resolver, gue van
desde la necesidad de capacitar de manera permanente a los
maestros biiingues hasta lograr elevar su nivel académico, de
tal .manéra que no. sdlo sean capaces de comunicarse de manera
directa y clara con los alumnos y comunidades sino que eleven
el propio nivel académico de 1los niffos que estudian en las
es:uelas.bilingues.

Asli mismo, respecto al' "Cuaderno—-Guia” en pérticular es
necesaric simplificar sus propuestas de estructura, de tal
manera que se convierta en un instrumento agil y de facil
manejo para los profesores indios.

Es iﬁdispensable también que los profesores indlgenas
tangan' en sSUSs man&s todas 1los ‘elementos posibles para
parfeccioﬁar su practica docente, peroc también para contribuir
a la construccidn de un modelo curricular éspecifico para log
nifyos indigenas.

Por afos los indios de México han rechazado 13 presencia de

las escuelas en sus comunidades por su cardcter colonizador y
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de aculturacion, por. lo que es urgente gque los indigenas le
impriman su propio cardcter a la educaciédn, de la misma maneta
que lo han hecho con otros elementos de la cultura.

La estrategia curricular bilingue bicgltural pretende
contribuir en éste proceso ya que tiene una propuesta
metodoldgica y de contenidos, que pudiera ser valida para todos
los grupos eétnicos de México. S5in embargq,-sus planteamientos
deberan irsé transformando hasta que los maestros indigenas
logren definir el caracter de los ‘“contenidos &tnicos
especificos” que debe tener la propuesta curricular para cada
una de las etnias; decidir también orn torno & los "contenidos
étnicos generales” que deben ser gofnes y pueden ser
compartidos por los S& grupos étnicos de nuestro pais; llevar a
una reflexién colectiva acerca de los "conteﬂidas nacinﬁélgé Yy
universales” de 1la propuesta que serian compartidos de manera
comdn por todos los niffos mexicanos; y finalmente, los maestros
indigenas deberan definir la .metodologia que seguiran para
llevar adelanfe la propuesta educativa‘india.

Es‘ claro gque también se requerira de un gran esfuerzo para
transformar las relaciones entre las escuélas vy las comunidades
indigenas y asignarles a los padres de familia, ancianos y
autoridades el papel de pedagogos y no solo ]! de
constructores, manutentores y muchas veces obéervadoraé de la
vida escuiar. .

Los maestros indigenas, al igual gque los indios en general,
se encuentran sumidos en la marginalidad social y politica, y

estdn apartados de la toma de desiciones dirigidas desde el




Estado hacia ellos, y particularmente las que se refieren a la
educgcién indigena. Asi, a nivel nacional, la Direccidn General
de Educacidn Indigena se encuentra supeditada a las desiciones
que en- materia educativa se tbmen en la SEP a nivel central,
mientras que 1los profesionéles indios se encuentran relegados
al paepel de ejecutores de la politica educativa definida desde
arriba.

De 1la misma manera, los maestros indios se encuentran en un
segundo lugar en relacién a los maestros rurales, los cuales‘a
sUu vez son valorados cbmo "de segunda" respectc a los docentes
de las ciudades. Esto sin hablar de las réales limitaciones de
los maestros indigenas que se derivan' de su condicibﬁ
acaqimica; secundarié y normal semiescolarizada en la mayoria
de los casas. .

De manera que aislados, sin ninguna retroalimentacidn en
términos de experiencias con maestros  de otras etnias, los
docentes indigenas no pueden verse motivadés a echar a andar de
manera seria, y con un trabajo permanente, el proyecto
educativo indligena bilingue-bicultural, que aanue forma parte
del discurso educativo oficial respecto a los indfgenas, no se
ha encontrado con acciones concretas y solidas de parte del
Estadn para echarlo a andar. |

Creemos que el trabajo de construccidn de un curriculo
propic para 1los .grupos indigenaé es una tarea de muy largo
plazo y que requiere de un gran trabajo técnico, tebri;o y- de

organizacion. Por eso, solo nos gueda citar de nueva cuenta lo
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que bien dice Antonio Gramscit de un grupo social gue
tradicionalmente no ha desarrclladeo aptitudes adecuadas se
quiere crear un estrato de intelectuales con las mas grandes

especializaciones, habran de superarse dificultades inauditas.
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