. Bicultural o intercultural?
el Discurso oficial y su apropiacion por parte de los
maestros indigenas

Guadalupe Tinajero Villavicencio

Bilingiie (E1B) son dos de las propuestas mas significativas para la educacion
indigena. Aunque fueron prefiguradas en los lineamientos de politicas de los
gobiernos en turno, también son resultado de las luchas reivindicativas de las comu-
nidades y organizaciones indigenas que han pugnado durante décadas por su derecho
a la educacion y el respeto hacia sus particularidades culturales. El contexto politico
y educativo en el que se formularon dichas propuestas dista de ser similar, al igual
que la base conceptual desde la cual se construyeron; sin embargo, ambas afronta-
ron una realidad similar: la escuela indigena con su historia de castellanizacion, de
asimilacion, precariedad en su funcionamiento y escasa formacion de sus maestros.
Como sefiala Moya (1998) no siempre los desarrollos conceptuales, juridicos y téc-
nicos tienen una correspondencia exacta con la realidad en la que operaran.
Reiteradamente los programas nacionales para el ambito educativo de las dos
ultimas décadas, en los cuales se resume el Discurso para la accion educativa hacia
la poblacion en general y para los grupos étnicos en particular, han insistido en la
equidad, la justicia social, el indigenismo de participacion y el respeto a la diversidad
lingiiistica y cultural (Secretaria de Educacion Publica, sep 1988, 1995, 2001, 2007);
no obstante, las cifras educativas del sistema de educacion indigena son una muestra
de la diferencia que se construyo entre la poblacion indigena y no indigena mediante
las politicas instrumentadas.

En Meéxico, la Educacion Bilingiie Bicultural (EBB) y la Educacion Intercultural
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Los datos disponibles muestran contrastes entre los indicadores provenientes de
la poblacion indigena y la no indigena: el analfabetismo de la poblacion indigena
(22.1%) triplica el porcentaje aceptado a nivel nacional (7.63%) (Instituto Nacional
de Evaluacion Educativa, INeg, 2006) y los indices de desercion (3%) y de repro-
bacion (8.4%) de la educacion primaria indigena duplican los porcentajes a nivel
nacional (1.5% y 4.2%, respectivamente). También la eficiencia terminal es menor
(82.2%) que la reportada por las escuelas regulares (91.7%) (sep/Direccion General
de Educacion Indigena, 2008). En relacion con los resultados que arrojan las pruebas
estandarizadas para medir el logro educativo en las areas de matematicas y espafiol,
en 2007 el INEE report6 que los estudiantes de las escuelas indigenas obtuvieron los
puntajes mas bajos de toda la primaria: en la escuela indigena 42.4% de los alumnos
se situaron por debajo del nivel basico de competencia en el area de espanol, dado
que su lengua materna es otra; en cambio, s6lo 10.6% de los estudiantes de las escue-
las primarias urbanas se ubicaron en ese rango (Martinez Rizo, 2008).

Estos resultados bien pueden relacionarse con la organizacion de las escuelas
indigenas. A diferencia del sistema de educacion regular, en donde las escuelas, en la
mayoria de los casos, son de organizacidon completa, esto es, que cada grado escolar
es atendido por un maestro, en el subsistema de educacion indigena se encuentra que
de nueve mil 881 centros escolares, so6lo 22% son de organizacion completa, el resto
son atendidos por uno, dos, tres, cuatro o cinco docentes.

A pesar de los indicadores tan desalentadores, en los ultimos afios hubo creci-
miento en el sistema de educacion indigena: la matricula de educacion primaria se
increment6 en el periodo de 2000 a 2007, pasando de una atencidon de 781,460 nifios
a 838,683. En esos mismos afios, el crecimiento de la planta docente fue de 11.2% y
en relacion a los planteles escolares se crearon mil 192 escuelas para llegar a nueve
mil 881 (sep/Direccion General de Educacion Indigena, 2008).

Es evidente que este crecimiento no ha resuelto los afejos problemas de esta mo-
dalidad, sobre todo, aquéllos vinculados a la calidad del servicio. Se puede suponer
que se considerd que la ampliacion de la cobertura resolveria el rezago educativo,
pero en funcion de la tasa de eficiencia terminal y de la de desercion y reprobacion
—Ilas cuales son mas altas en la escuela primaria indigena que en la no indigena—
se infiere que persiste el fracaso escolar de algunos nifios en la escuela indigena.
Entre las razones que aducen las autoridades educativas para afirmar la ausencia de
calidad, se encuentra la falta de preparacion de los docentes indigenas (Rebolledo,
2001; Schmelkes, 2006).

La profesionalizacion docente no es un tema intrascendente. Con la finalidad de
atender la modalidad en sus inicios, y ante la falta de maestros indigenas, el gobierno
promovio el ingreso al magisterio de indigenas con solo educacion basica, siempre y
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cuando fueran hablantes de la lengua del grupo que atenderian. Respecto a su habi-
litacidon como maestros, su formacion inicial ha consistido en un curso de induccion
a la docencia en el medio indigena que, a juicio de Dietz (2000: 5) “constituye el
primer peldafio de la carrera magisterial”’. Una vez dentro del magisterio, los maes-
tros se comprometen a continuar estudios superiores. El ingreso al magisterio en el
subsistema de educacion indigena a través de estos criterios ha prevalecido por largo
tiempo y, al revisar cifras relativas al perfil de los docentes y directores de primaria,
se encuentra que 14.75% del profesorado en servicio cuenta con estudios de Normal
o Normal Superior y otro 15% con estudios terminados de licenciatura o posgrado;
el resto, con diferentes porcentajes, reporta una formacion académica que va desde
primaria incompleta hasta estudios de bachillerato (sep/Direccion General de Educa-
cion Indigena, 2008).

Este capitulo tiene como propoésito dar a conocer cual ha sido la apropiacion,
por parte de los maestros indigenas, de valores, creencias e identidades sociales de-
rivadas del Discurso que denominamos indigenista u oficial. Los resultados que se
presentan son producto de dos estudios realizados en diferentes momentos. El pri-
mero lo realicé en 1994 cuando operaba la propuesta bilingiie bicultural. Entrevisté
a 24 maestros mixtecos, la mayoria de ellos fundadores de las primeras escuelas
primarias indigenas en el Valle de San Quintin, Baja California. El estudio persiguio
ubicar las perspectivas pedagogicas de los docentes indigenas y permitioé conocer la
apropiacion del Discurso oficial por parte de los maestros, asi como su valoracion
sobre la propuesta bilingiie bicultural. El segundo estudio lo llevé a cabo en 2008, y
nuevamente, entrevisté a los maestros de la muestra inicial que atn continuaban en
la zona con la finalidad de explorar, ahora, su vision sobre la propuesta vigente: la
intercultural bilingiie.

El analisis inductivo (Lofland, 1971 en Martinez, 1996) de las entrevistas per-
miti6 una elaboracion categorial de las opiniones que tienen los docentes sobre las
propuestas pedagogicas con las cuales han trabajado, asi como reconocer qué ele-
mentos y conceptos han incorporado en dicha elaboracion provenientes de los textos
discursivos elaborados por espacios de trabajo —como el subsistema de educacion
indigena—, y agencias gubernamentales indigenistas.

Discurso e identidades

Gee establece una distincion importante entre discurso con minuscula y Discurso
con mayuscula. En su primera acepcion, alude a cadenas de lenguaje que tengan sen-
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tido —tales como los informes, argumentos, ensayos, etc.—, y la segunda la utiliza
para hacer referencia a aquello que es mas que mero lenguaje (Gee, 2002). De esta
manera, el discurso forma parte del Discurso. Una amplia definicion de la segunda
acepcion es:

Una asociacion socialmente aceptada de formas de utilizar el lenguaje; otras expresiones
simbolicas y ‘artefactos’, de pensar, sentir, creer, valorar y actuar que pueden utilizarse
para identificarse uno mismo como miembro de un grupo socialmente significativo o ‘red
social’, o para indicar (que uno esta desempefiando) un ‘papel’ socialmente significativo
(Gee, 2002: 144).

Ademas de lo que implica esta definicion, este autor anota una serie de observa-
ciones que permiten situar la importancia de este concepto y su valor como recurso
analitico. Para Gee (2002), el Discurso es intrinsecamente ideologico; se resiste a la
critica externa, pero a la vez define lo que considera como critica aceptable. De igual
manera, el Discurso define posiciones en relacion con otros Discursos y margina
puntos de vista y valores fundamentales de esos otros Discursos. Por ultimo, los
Discursos, para este autor, “estan intimamente relacionados con la distribucion del
poder social y la estructura jerarquica de la sociedad” (Gee, 2002: 145).

Es conveniente resaltar que los Discursos no s6lo definen posiciones, sino tam-
bién permiten el reconocimiento de las identidades. Desde la antropologia, se ha
definido un grupo étnico como un conjunto estable de individuos que determinan
entre si vinculos de identidad social, a partir de que se asumen como una unidad
politica —real o virtual, presente o pasada— que tiene derecho exclusivo al control
de un universo de elementos culturales que se consideran propios (Bonfil, 1987). En
este sentido, la identidad no es atribuible en si, sino es un producto de la relacion
preexistente del grupo con una cultura propia, que actua como un nucleo de cultura
autébnoma, o de matriz cultural, que da sentido al total de los elementos culturales,
permitiendo la existencia del grupo como una entidad étnicamente diferenciada
(Pérez Ruiz, 1990).

Es decir, la identidad se desarrolla dentro de una determinada cultura y, por ello,
debe entenderse como “el espacio de valores compartidos, lugar de reconocimiento,
de intereses y afinidades de saberes colectivos” (Paquet Sévigny, 1991 en Gomez
Mont, 2005: 102). Ademas, la identidad no puede ser considerada como algo estati-
co, al contrario, ésta se forma y renueva en funcion de los cambios que imperan en la
sociedad y en correlacion con otros factores, entre ellos, la migracion.

En efecto, la identidad hace referencia a que podemos ser reconocidos como un
tipo de persona en un contexto dado (Gee, 2002); en este sentido, las personas llegan
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a asumir multiples identidades conectadas a sus actos en la sociedad. Gee senala
cuatro categorias para analizar la identidad: natural, institucional, discursiva y por
afinidad. La primera hace referencia a las caracteristicas naturales de las personas;
la segunda es otorgada por las instituciones de poder, es ante todo una posicion, por
ejemplo ser maestro. La tercera se revela como un rasgo individual en juego o dialo-
go con otros individuos; por ultimo, la identidad por afinidad se marca como aquella
que se practica cuando se construyen relaciones sociales sobre intereses especificos,
basados en la experiencia.

Asi, se puede decir que el Discurso indigenista que se construyd con la instaura-
cion de los gobiernos emanados de la Revolucion mexicana creod, produjo y repro-
dujo “ciertos tipos de personas” (Gee, 2002): los maestros indigenas. En este orden
de ideas, el Discurso indigenista, concebido como un Discurso de la esfera publica,
ha sostenido por mucho tiempo una serie de creencias en torno a los indigenas mexi-
canos y al tipo de educacion que deben recibir los nifios indigenas; ademas, sobre-
puso una vision de integracion a costa de la diversidad existente desde una posicion
jerarquica. Este Discurso cre6 un sentido que, los oyentes, en sus propios contextos
sociales y politicos, han hecho suyo de formas diversas, siempre marcados por los
valores que enarbolan.

Por lo anterior, consideramos que los espacios de trabajo, como el subsistema
de educacion indigena, “producen una serie de practicas sociales relacionadas que
configuran un Discurso” (Gee, 2002: 47); y en ese sentido es valido cuestionar: ;Los
maestros comparten la perspectiva enunciada en el Discurso sobre la educacion in-
digena?, ;cémo han cumplido con su papel de maestro indigena?, y ¢cuales son los
cambios que observan los maestros en el sistema de educacion indigena a raiz de la
nueva propuesta pedagogica?

El Discurso indigenista, entre la integracion excluyente
y la participacion inclusiva

Por mucho tiempo, la postura que se derivo del Discurso elaborado por los gobiernos
emanados de la Revolucién mexicana cobij6 una variada sucesion de acciones inte-
gracionistas dirigidas hacia los grupos étnicos, y a la escuela se le concedi6 un papel
preponderante para la implementacion de dichas politicas. A pesar de que a partir de
la década de los treinta, el Discurso incorpor6 cuestiones relativas al respeto de la
dignidad y cultura indigena, asi como el reconocimiento de la importancia de las len-
guas autdctonas en etapas iniciales de la ensefianza, las acciones instrumentadas se
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encaminaron hacia: “la unificacion lingiiistica del pais para conformar [una] identi-
dad idiomatica y cultural inica y homogénea” (sep/Direccion General de Educacion
Indigena, 1986: 28). En términos generales:

... las campafias de castellanizacion que tuvieron lugar durante las primeras décadas de
este siglo [xx] en distintos paises de la region tuvieron como fin precisamente contribuir
a la uniformizacion lingiiistico cultural como mecanismo que contribuyera a la confor-
macioén y/o consolidacion de los Estados nacionales latinoamericanos. Para un proyecto
tal, la diversidad era considerada un problema que era preciso superar o erradicar (Lopez,
2001: 4-5).

Si bien se pregonaba el respeto a la diversidad étnica y se reconocian multiples
lenguas, éstas fueron consideradas un impedimento que debia ser contrarrestado a
través de la escuela: la institucion escolar fue concebida y utilizada como un instru-
mento para la integracion de los indigenas a la sociedad nacional (Greaves, 1999).
El Discurso indigenista integracionista se nutrid, sobre todo, de las concepciones
antropoldgicas que pugnaban, desde una perspectiva de la unidad u homogeneidad
nacional, por un acortamiento de los &mbitos de pluralidad (Diaz Polanco, 1992).
Aguirre Beltran (1978), funcionario gubernamental e impulsor de politicas naciona-
les para la poblacion indigena, sostenia que México no surgi6 a la vida independiente
como una naciéon homogénea debido a la presencia de dos grupos social y cultural-
mente opuestos: el ladino y el indigena. Para este autor, los movimientos y cambios
sociales del siglo xx, limitaron esta situacion dual o plural so6lo a ciertas areas que
¢l denomino “regiones de refugio”, en las cuales indios y ladinos convivian en una
peculiar simbiosis socioecondmica, cultural y politica.

Tedricamente, este autor se apego a los postulados del relativismo cultural. Sin em-
bargo, pueden marcarse ciertas contradicciones en el uso y aplicacion de los mismos:

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

En esta aseveracion se perfilan las contradicciones entre el Discurso indigenista y
las acciones hacia los grupos étnicos. En efecto, los propdsitos implicitos eran esos:
intervenir en las formas de vida, suministrandole a las comunidades los medios para
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que las modificaran y asi concurrieran a la integracion nacional. Este autor fue en-
fatico ya que sefiald que la accion indigenista, por ningin motivo “deberia tender al
fortalecimiento de los valores [...] de las comunidades indigenas” (Aguirre Beltran,
1978: 112).

Los indigenistas de la vertiente integracionista, entre ellos Aguirre Beltran, desta-
caron siempre lo acertado de la fundamentacion tedrica de las practicas indigenistas,
es decir, los soportes teoricos de la accion y la practica misma. Pero, a juicio de Diaz
Polanco (1992), “el integracionismo puede ser caracterizado como un eclecticismo
pragmatico que toma lo que le conviene de las mas diversas y dispares teorias, sin
entrar en minuciosidades sobre la especificidad de los enfoques adoptados™ (Diaz
Polanco, 1992: 96).

En la década de los setenta, desde la academia, emergieron criticas que impugna-
ron la postura teodrica y las practicas promovidas por el Discurso indigenista. Gonza-
lez Casanova (1971), a partir del concepto de colonialismo interno, ofrecid otra vi-
sion y explicacion de la persistencia del problema indigena, rechazando, en primera
instancia, tal problematica como regional y otorgandole un alcance nacional y una
naturaleza politica. Desde este punto de vista, el colonialismo interno no era un feno-
meno internacional, sino al contrario, sostuvo que acontecia al interior de una misma
nacion en la medida en que en ésta existia una heterogeneidad étnica, lo que habia
provocado que determinadas etnias se hubieran ligado a grupos y clases dominantes
y otras con los dominados. Para €1, el problema indigena era esencialmente un pro-
blema de colonialismo interno. Concibi6 a la comunidad indigena como una colonia
al interior de la nacidn y esta comunidad presentaba a su vez, las caracteristicas de
una sociedad colonizada (Gonzalez Casanova, 1971). La cuestion étnica, argumento,
tenia alcance nacional; no era una cuestion que solo involucrara a los indigenas, sino
también a aquellos incorporados a la cultura nacional. Este nuevo planteamiento
resulté polémico en su momento, ya que contradecia las tesis y las practicas que el
gobierno habia impulsado en décadas anteriores.

Esta argumentacion puso en tela de juicio el Discurso oficial; produjo modifica-
ciones en materia de atencion a las comunidades indigenas y, de manera particular,
en las acciones educativas. Aunque desde finales de la década de los veinte se im-
pulsaron diversos proyectos para la formacion de maestros bilingiies —con distintos
resultados (Dietz, 2000; Loyo, 1999)—, y a partir de 1965 se cred un Sistema Nacio-
nal de Promotores Culturales y Maestros Bilingiies, seria hasta 1978, con el estable-
cimiento de la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI), que se organizo un
espacio institucional en donde hubo cabida para grupos de profesionistas indigenas.
La constitucion de este espacio debe atribuirse al contexto de movilizaciones de los
maestros indigenas de la década de los setenta que culminé en la formacion de la
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Alianza Nacional de Profesionales Indigenas Bilingues, A.c (anpIBAC). La Alianza
tuvo un papel preponderante en el desarrollo de la propuesta bilingiie (Dietz, 2000)
que el gobierno asumidé como propia.

No hay duda que con la creacion de la pGel, el Discurso oficial definié una nueva
posicién con respecto a las politicas instrumentadas hasta ese momento: se paso6 de
una politica integracionista a una politica en donde figuraba la participacion y en
la cual se involucraba de manera formal a los directamente afectados. El Discurso
hacia las comunidades indigenas inicia su reconfiguracion al incorporar conceptos
como participacion, desigualdad social, bilinguismo y biculturalidad; conceptos que
se convierten en los ejes rectores de muchas de las acciones instrumentadas durante
gran parte de la década de los ochenta e inicios de los noventa.

En esta tonica, el Discurso oficial define una nueva postura al sostener que: “Los
pueblos indigenas no son el objeto de un esquema de desarrrollo definido externa-
mente sino son los sujetos de su propio desarrollo. La accion publica debe concu-
rrir con recursos econdomicos y técnicos que apoyen las definiciones y lineamientos
escogidos por los sujetos del desarrollo” (Instituto Nacional Indigenista, N1, 1992:
50-51). Asi, este renovado Discurso se muestra como contrario y critico del integra-
cionismo —el cual operé mas de cinco décadas—, y propone, en teoria, una accioén
indigenista de justicia social, rechazando todo paternalismo estatal.

El viraje, nuevos ordenamientos para la diversidad

A la par de esta renovacion conceptual en el Discurso oficial indigenista, las auto-
ridades nacionales impulsaron una serie de modificaciones a las normas juridicas y
constitucionales que se concretaron en 1992: el Articulo 4° constitucional fue refor-
mulado reconociendo la composicion pluriétnica de la sociedad mexicana. No obs-
tante, este reconocimiento de los derechos lingiiisticos y culturales de aproximada-
mente 12% de la poblacion (Comision Nacional de los Pueblos Indigenas, 2001), se
vio cuestionado por el levantamiento del Ejército Zapatista de Liberacion Nacional
de 1994, movimiento que encarnd la injusticia social y la exclusion de la que habian
sido objeto los grupos indigenas.

A partir de esa fecha que coincide con el periodo de gobierno 1994-2000, no s6lo
se debati6 en diferentes foros el derecho de los pueblos indigenas, sino que la firma
de los Acuerdos de San Andrés con el ejéreito zapatista obligd al gobierno central
a replantear algunos aspectos de las acciones que se habian impulsado en el ambito
educativo, ya que dichos Acuerdos y la legislacion de los derechos y cultura indigenas
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supone, entre otras cosas, asegurar que los indigenas reciban una educacion que res-
pete y aproveche saberes y tradiciones (Rebolledo, 2001). En efecto, el movimien-
to zapatista y el rechazo de la sociedad civil al tratamiento por parte del gobierno
mexicano del conflicto en Chiapas abonaron a la discusion y al replanteamiento de
la optica desde la cual se habian configurado las politicas hacia las comunidades in-
digenas, y por ende el Discurso oficial. A pesar de que en ¢l se incluia la aceptacion
plural de la sociedad y la posibilidad de los grupos étnicos de conservar su cultura e
identidad, en la practica se habia relegado a los indigenas a una invisibilidad (Lopez,
2001) en todos los ambitos.

La postura del movimiento zapatista se incorpor6 a los textos discursivos oficiales
al sefialar que la atencion para los grupos indigenas debia adaptarse a sus necesidades,
demandas y condiciones de cultura y de lengua. Sin embargo, el cambio mas sobre-
saliente en el Discurso oficial consistid en su convocatoria a la sociedad en general,
al argumentar que era necesario “combatir las formas manifiestas y encubiertas de
racismo y promover una justa valoracion de la contribucion de los pueblos indios a la
construccion historica de la nacion” (sep, 1995: 47). El Discurso oficial apuntaba hacia
el establecimiento de relaciones interculturales en el contexto nacional.

Esta vision apenas enunciada se retomaria con el cambio de partido politico en
el gobierno en 2000, aunque no de manera inmediata. El problema de los indigenas,
nuevamente, se vinculd con la pobreza en la que vivian la mayoria, y no con la diver-
sidad, y desde esa perspectiva la salida posible que se preveia era la solucion de los
problemas econémicos, mediante el apoyo gubernamental, pero sin el otorgamiento
de derechos politicos (Rebolledo, 2001). La nueva dimensiéon de la cuestion de la
inequidad construida dentro de la interaccion de la poblacion indigena y el Estado
mexicano que fue puesta en tela de juicio por el movimiento zapatista, asi como su
programa politico que vinculaba las demandas étnicas y politicas con una ciudadania
democratica sin exclusiones (Torres, 2008), fue abordada con una vision reduccio-
nista y, como en el pasado, ateniéndose a plantear soluciones de corte indigenista.

En ese tenor, la propuesta para el tratamiento de la cuestion indigena se limit6 a
la creacion de una Comision Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas
y para atender la educacion de los grupos indigenas se incluy6d una Coordinacion
General de Educacion Intercultural Bilingiie, oficina gubernamental que tiene, entre
otras funciones:

El asesoramiento en la formulacion, implantacion y evaluacion de programas innovado-

res de educacion intercultural bilingilie en materia de modelos curriculares que atiendan la
diversidad; la formacion de personal docente, técnico y directivo; el desarrollo y difusion

291



DISCURSOS E IDENTIDADES EN CONTEXTOS DE CAMBIO EDUCATIVO

de las lenguas indigenas, la produccion regional de materiales en lenguas indigenas, y la
realizacion de investigaciones educativas (Hernandez, 2003 en Aguilar Nery, 2004: 46).

De hecho, ha sido esta Coordinacion la que ha desarrollado e instrumentado el
enfoque intercultural bilingiie en la educacion. Las autoridades mexicanas han insis-
tido en que este enfoque debe prevalecer en el sistema educativo. Si bien parten del
reconocimiento de la multiculturalidad actual debido, al menos, a dos condiciones:
la globalizacion y la diversidad biologica, consideran que dicho concepto es ante
todo descriptivo, en la medida que sdlo marca que en determinado “territorio coexis-
ten grupos con culturas distintas” (Schmelkes, 2005: 5), pero que dicho concepto no
atafie a la relacion entre las culturas, no califica esa relacion, y al no hacerlo, admite
relaciones de explotacidn, discriminacion y racismo. Por ello, argumentan, es mas
pertinente utilizar el concepto de interculturalidad, ya que refiere una relacion entre
grupos culturales diferentes, y en ese sentido no es descriptivo, sino se trata, en teo-
ria, de una relacion entre iguales; pero se lee como una aspiracion: “La intercultura-
lidad no admite asimetrias, es decir, desigualdades entre culturas mediadas por el po-
der, que benefician a un grupo cultural por encima de otro u otros. Como aspiracion,
la interculturalidad forma parte de un proyecto de nacién” (Schmelkes, 2005: 5).

Es necesario destacar que el Discurso politico y pedagogico que emerge a partir
de la incorporacion de la nocion de interculturalidad se institucionaliza a través de
una serie de ordenamientos y dispositivos legales (leyes, normas, convenios y decla-
raciones). Desde 1992 se habia incorporado una adicion en la Constitucion de nues-
tro pais que reconocia que la nacidon mexicana tenia una composicion pluricultural
sustentada en sus pueblos indigenas. En los cambios realizados en 2001 se reafirma
dicha conviccion y para el campo educativo se subraya que para “abatir las carencias
y rezagos que afectan a los pueblos y comunidades indigenas [las] autoridades tienen
la obligacion de garantizar e incrementar la educacion bilingiie intercultural” (Art. 2,
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 2001).

Propuesta para la emancipacion: la educacion bilingiie bicultural

Desde 1985 los maestros indigenas incorporados a la administracion publica (DGEI),
con el apoyo de profesionistas interesados en el campo de la educacion indigena,
elaboraron una serie de documentos de trabajo y propuestas donde plantearon un
nuevo modelo para la educacion indigena. Entre los objetivos que anotaron para los
servicios y actividades a desarrollar, sobresalian: la ampliacion de la atencion edu-
cativa a la totalidad de la poblacion indigena del pais, la extension de los actuales
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servicios del preescolar bilingiie, primaria bilingiie-bicultural, albergues escolares,
apoyo radiofonico bilingiie, investigacion y produccion de materiales didacticos,
gramaticas de lenguas indigenas y el reforzamiento de los programas de licenciatura
universitaria para indigenas en etnolingliistica y pedagogia.

La propuesta fue bastante profunda, y al mismo tiempo sumamente critica, en
cuanto al diagndstico de la situacion educativa de los nifios indigenas. Se reconocio
la escasa preparacion y militancia de los maestros bilingiies y el conflicto de iden-
tidad étnica y de lealtad que vivian; la insuficiente calidad y la irrelevancia cultural
de los materiales pedagdgicos; los altos indices de reprobacion, desercion escolar y
la baja eficiencia terminal de la escuela indigena; asi como el conflicto lingiiistico y
cultural agudizado por un sistema educativo incongruente, la mayoria de las veces,
con la realidad de las comunidades étnicas (Varese, 1987; sep/Direccion General de
Educacion Indigena, 1986).

(Qué es lo que persiguiod la propuesta bilingiie bicultural? Brevemente se puede
apuntar que se proyecto el desarrollo de la lectoescritura y la estructura gramatical
de las dos lenguas, la propia y el castellano; y la incorporacion del aspecto bicultural
—cultura materna: filosofia, valores y objetivos indigenas—, tanto en el contenido
como en los métodos pedagogicos. Uno de los matices importantes era “que si la
lengua materna se usaba como ‘puente’ para pasar a la lengua mayoritaria, también
la cultura propia permitiria [ese] transito” (Moya, 1998: 5). Para lograr lo anterior se
disefiaron materiales especificos en las lenguas que se atenderian.

No hay duda que tanto el bilingiiismo como la castellanizacion han sido el eje y la
problematica de la educacion indigena. La propuesta bilingiie bicultural traté de su-
perar la castellanizacion; sin embargo, a juicio de Hernandez (1997 en Garcia, 2004)
cay6 en contradicciones y reproducciones. Para Gigante (2004), los obstaculos que
se presentaron se sitlian en la construccion tanto del curriculo como en las propuestas
de trabajo para los maestros en las escuelas. Una de estas dificultades se relaciona
con la amplitud de las demandas planteadas a las escuelas del nuevo subsistema:
uso de dos lenguas, inclusion de la cultura —cosmovision, valores, contenidos— y
atencion a multiples necesidades sociales y economicas en una perspectiva de eman-
cipacion. Otra dificultad tiene que ver con la exigencia hacia los maestros para que
asumieran su identidad étnica y la trasmitieran a sus alumnos. Una tercera se refiere
a la incorporacion de los conceptos de lengua, cultura y etnia en la propuesta misma,
conceptos de diferente naturaleza y alta dificultad en el trabajo pedagdgico. Aunado
a ello, la autora considera que se le otorgd una importancia politica e ideoldgica a los
fundamentos de la educacion indigena, pero que hubo falta de trabajo conceptual por
parte de los docentes sobre las nociones medulares explicitas en la propuesta, tales
como cultura, educacion bilingiie, bicultural y particularmente la de identidad étnica.
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Finalmente, afirma que hubo ausencia de una perspectiva pedagdgica que apuntalara
este exigente proyecto (Gigante, 2004).

La propuesta era legitima, ya que reunia muchas de las aspiraciones de los directa-
mente involucrados y configuraba un proyecto educativo a largo plazo (Mufioz, 2002);
no obstante, debe sefialarse que no fueron contempladas las cuestiones de operatividad
de dicha propuesta. Luego de multiples proyectos para integrar a los indigenas a costa
de la pérdida de su identidad étnica, se pretendio un viraje completo. Pero, como sefiala
Gigante, los cambios previstos eran excesivos y no fue posible llevarlos a la practica
debido a los estrechos margenes institucionales, y si se considera el factor humano —la
precaria formacion de los docentes indigenas—, era hasta cierto punto evidente que
la propuesta se convirtiera en letra muerta. Si bien la instrumentacion de la propuesta
bilingiie bicultural puede ser considerada como una conquista del movimiento indige-
nay la conformacion de un Discurso emergente desde el espacio institucional, ésta no
consiguio superar las deficiencias de las propuestas anteriores (castellanizantes), sobre
todo por la ausencia de profesorado capacitado.

Los docentes que tradicionalmente han atendido el medio indigena, si bien se re-
conocen como pertenecientes a su grupo, y en muchos casos son hablantes de la len-
gua, han contado con escasos espacios de formacion profesional. Ademas muchos de
ellos fueron sujetos de la escuela integracionista castellanizadora. Asi, la propuesta
no so6lo fue dificil de llevar a cabo por las condiciones de los sujetos involucrados —
profesores hablantes, no hablantes o docentes con estudios superiores o con estudios
bésicos—, sino que los resultados no fueron cercanos a los esperados. Se reconoce,
por ejemplo, que el enfoque no logrd plasmarse en el aula y que hubo una exclusion
de los contenidos culturales indigenas, prevaleciendo la vision monocultural de la
cultura mexicana (Moya, 1998). Y por otra parte, si bien se recurri6 a la nocion de
rescate y valoracion de las lenguas indigenas, lo cierto es que en la practica era dificil
de llevar a cabo tomando en cuenta que muchos de los docentes ya no son hablantes
de la lengua o quienes si lo son no necesariamente estan alfabetizados en ella (Lopez
y Viveros, 2003), o se da el caso de maestros hablantes alfabetizados que no ensefian
a nifios de su grupo étnico, como en el caso de los maestros de San Quintin, Baja
California, ya que atienden a alumnos provenientes de diferentes estados de la Re-
publica y de origenes étnicos diversos.
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Propuesta para la diversidad: la educacion intercultural bilingiie

Aunque las propuestas interculturales no son de reciente cuflo, ya que se reconoce
su discusion en el ambito de las ciencias sociales desde hace mas de tres décadas
(Abram, 2004; Comboni, 2003, Lopez, 2001), lo cierto es que la utilizacion del con-
cepto en el Discurso oficial en algunos paises es reciente (Aguilar Nery, 2004). En
Meéxico se pueden establecer dos fechas: 1999 y 2000. En la primera se distribuye
una propuesta para el subsistema de educacion indigena llamada educacion intercul-
tural bilingiie (SEP/Direccion General de Educacion Indigena, 1999) y la segunda
se puede marcar como el inicio de su utilizacion en el discurso politico y educativo
dirigido hacia las poblaciones autoctonas (SEP, 2001).

A pesar de que hay una fecha precisa para sefialar la entrada en vigor de la pro-
puesta educativa (1999), el enfoque intercultural bilingtlie habia sido adoptado afios
atras por la Direccion General de Educacion Indigena, tanto en sus lineamientos
curriculares como en los programas de formacion de maestros (Gigante, 2004; Agui-
lar Nery, 2004). La incorporacion del concepto en el Discurso indigenista hacia los
grupos étnicos se relaciona con el hecho de que a finales del siglo pasado, los movi-
mientos indigenas emergieron con mayor fuerza (el movimiento zapatista es ejemplo
de ello). De hecho, los organismos internacionales también abonaron sobre dicha
situacion al mostrar “mayor sensibilidad frente a los pueblos indigenas” (Abram,
2004: iv). El Banco Interamericano de Desarrollo incluyd a los indigenas como uno
de sus grupos metas en el Plan de Accidn para la Inclusion Social de 2001. En este
marco, se sostiene que los gobiernos nacionales también son “sensibles” a las pos-
turas enmarcadas en documentos producidos por los organismos internacionales. La
inclusion es un elemento clave en la elaboracion de las politicas actuales para el
sector educativo.

Asi, a partir de 1999 y con mayor impetu desde 2001, se oficializa el Discurso
politico y pedagdgico intercultural bilinglie en nuestro pais. A diferencia del Discur-
so bilingiie bicultural, la incorporacion del concepto de interculturalidad parte de
consideraciones distintas, entre ellas, se asume la diversidad no como una barrera
sino como un recurso (Moya, 1998). Asi, la interculturalidad desde esta perspec-
tiva hace referencia no solo al reconocimiento de la diversidad cultural, sino a la
incorporacion plena de las poblaciones autdctonas en las decisiones nacionales. Las
autoridades educativas mexicanas han insistido que “la interculturalidad forma parte
de un proyecto de nacion” (Schmelkes, 2005: 5).

La interculturalidad, como concepto y como aspiracion del proyecto de nacion,
pone énfasis en el reconocimiento, la valoracion y la potencialidad de la identidad
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como mexicanos. En teoria supone un didlogo de iguales. Conceptualmente, el tér-
mino se defini6 de la siguiente manera:

Se entendera por educacion intercultural aquella que reconozca y atienda a la diversidad
cultural y lingiiistica; promueva el respeto a las diferencias; procure la formacion de la
unidad nacional, a partir de favorecer el fortalecimiento de la identidad local, regional
y nacional, asi como el desarrollo de actitudes y practicas que atiendan la busqueda de
libertad y justicia para todos (sep/Direccion General de Educacion Indigena, 1999: 1).

De igual manera que en el ambito politico, la definicion que enmarca la actual
propuesta educativa coloca el énfasis en la diversidad, tanto en su reconocimiento
como en su atencion, al tiempo que sefiala que deben erradicarse las formas de en-
seflanza homogeneizante. Esta afirmacion critica implicitamente décadas de poli-
tica indigenista integracionista y reconoce que los grupos étnicos habian estado en
condiciones de desigualdad en relacion con el resto de la sociedad mexicana. Si es
asi, entonces es imposible desligar los planteamientos politicos educativos de las
contradicciones sociales en las que emergieron, y en ese sentido es impostergable
reelaborar otro tipo de relaciones sociales y politicas, en las cuales los grupos indige-
nas tengan respuesta no solo a sus demandas educativas sino también a las de indole
politico, econdmico y social.

La nocion de interculturalidad ha tenido un mayor impacto en el ambito educati-
vo y en la formacion del profesorado del sistema indigena, aunque dicha nocion ad-
quiere diferentes connotaciones entre el profesorado indigena (Aguilar Nery, 2004).
La propuesta en conjunto tiene la virtud de promover una educacion intercultural en
todo el sistema de educacion basica y, de manera particular, promover el bilingiiismo
de mantenimiento en las escuelas del sistema de educacion indigena. No obstante,
este segundo aspecto es el que se cuestiona, ya que su materializacion depende del
grado de bilingiiismo del profesorado, de la comunidad, de los materiales de apoyo
otorgados para los profesores y de las posturas de los docentes respecto a la propuesta
misma.

Contexto del estudio

En Baja California, en 1983, se inici6 la atencion a nifios de hijos de trabajadores
migrantes indigenas. La mayor demanda del estado se concentro en el Valle de San
Quintin, que ha sido un polo de atraccion para trabajadores migrantes, la mayoria in-
digenas. En las dos tltimas décadas del siglo xx, esta region agroexportadora expe-
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riment6 cambios en el padron de movilidad de los migrantes (Velasco, 2007). Estos
trabajadores iniciaron un proceso de asentamiento en la region: de llegar a laborar
temporalmente y vivir en campamentos pertenecientes a los duefios de los campos
agricolas, pasaron a radicar y fundar colonias en la region del Valle. A finales de la
década de los setenta, ya se tenia conocimiento de poblados de oaxaquefios cercanos
a los campos de cultivo (Velasco, 2003 en Franzoni, 20006).

En el Valle de San Quintin pueden diferenciarse dos tipos de asentamientos de
la poblacion migrante: los campamentos, donde los trabajadores habitan durante su
contrato de trabajo; y las colonias, las cuales han sido fundadas en diferentes mo-
mentos y por diferentes grupos étnicos. En 1991, a través de un estudio realizado por
el N1 con fondos del Programa Nacional de Solidaridad (PRoNASOL), se encuestd a
jornaleros agricolas para reconocer su composicion étnica. En los campamentos se
encontrd que los mixtecos representaban 60.28%, los zapotecos 22.32%, los triquis
10.44%, los purépechas 1.39% y el porcentaje restante (5.57) otras etnias. En las
colonias, en cambio, 82.62% de sus pobladores eran mixtecos. Eso mostrd que se
habia dado un asentamiento mayoritario de miembros de esa etnia (INI/PRONASOL,
1992). Velasco (2007) senala que, en la actualidad, la composicion étnica de los
campamentos y colonias presenta diferencias importantes. En 2003 solo 34% de la
poblacion asentada en campamentos era indigena y casi todos declararon ser bilin-
giies, la edad de los trabajadores fluctuaba entre 15 y 35 afos de edad. En cambio,
86% de la poblacion asentada en las colonias era indigena y habia nacido en otro
estado de la republica.

En 1994, como parte de una investigacion que document6 las perspectivas peda-
gogicas del trabajo de los docentes indigenas, entrevisté a 24 docentes mixtecos, la
mayoria de ellos fundadores de las primeras escuelas de educacion bilingilie bicul-
tural que se instalaron en el Valle de San Quintin. Dicha investigacion fue realizada
como un estudio de caso, y en la seleccion de la muestra se utilizaron como criterios
principales el afio de arribo de los docentes a los campos agricolas, el papel como
actores principales en la fundacion de las escuelas y su adscripcion en el nivel de
primaria. Asi, la muestra se compuso por maestros que llegaron entre 1983 y 1986 y
fueron los responsables de la creacion de las primeras 21 escuelas (Tinajero, 2007).
Las entrevistas efectuadas permitieron documentar la trayectoria de estudio de los
docentes, asi como sus opiniones sobre el modelo que operaban en aquellos afos:
el bilingtie bicultural. En 2008 realicé entrevistas a los docentes que continlian en
el lugar a proposito de la actual propuesta intercultural bilingiie que se instrumento
ya hace diez afios; el interés residié en documentar su opinion sobre la nueva funda-
mentacion y conocer cudl ha sido la apropiacion por parte de los maestros del nuevo
Discurso difundido por las agencias gubernamentales indigenistas.
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Conformacion del magisterio indigena en el Valle de San Quintin

Al interior del subsistema de educacion indigena podian diferenciarse tres categorias
de docente: 1) los promotores bilingiies (sistema que empezo a funcionar en 1964),
2) maestros con formacion normalista y 3) personal habilitado compuesto por perso-
nas con certificado de secundaria y hablantes de una lengua indigena, contratados en
circunstancias especiales y capacitados por las autoridades educativas.

En el caso del Valle de San Quintin, la mayoria de los maestros de la muestra en-
trevistados en 1994 se ubicaban en la tercera categoria; si bien algunos habian tenido
contacto con el subsistema como promotores en su natal Oaxaca, o habian iniciado
estudios del nivel superior, la mayoria de ellos fue contratada ex profeso para aten-
der a los hijos de los jornaleros en los asentamientos agricolas por su ascendencia
indigena.

Los inicios del subsistema de educacion indigena en el Valle de San Quintin se
remontan a diciembre de 1983, cuando llega la primera maestra oaxaqueila acompa-
fada de su esposo —sin plaza— con la comision de atender el primer albergue en la
zona. Un afio después, cinco maestros fueron adscritos al albergue —cuatro de ellos
solo permanecieron un aflo—, ademas del esposo de la primera maestra, quien para
ese momento tenia el nombramiento de directora del centro escolar. En septiembre
de 1984 llegaron ocho maestros mas, contratados en Oaxaca y comisionados para
Baja California; de ellos sélo cuatro continuaban en el lugar en 1994. Posterior a esta
contratacion, y debido a la demanda de educacion de los hijos de jornaleros agrico-
las, las autoridades estatales, por mediacion del N1, aceptaron capacitar como maes-
tros a jornaleros migrantes que se encontraban laborando en la zona. Asi, en 1984 se
habilité a 20 indigenas y se les otorgd, en un inicio, el nombramiento de promotor
cultural; todos ellos reunian los criterios para su contratacion (educacion basica y
hablantes de la lengua). Para el ciclo 1986-1987 llegaron otros cinco maestros, co-
misionados desde México, con adscripcion al lugar por parte de la Direccion Gene-
ral de Educacion Indigena. Asi, afo con afio, se increment6 el nimero de maestros
contratados para atender a los nifios indigenas residentes o migrantes asentados en la
zona; en 1994, el subsistema del Valle de San Quintin contaba con casi 100 maestros;
estaban funcionando 21 escuelas y una oficina de supervision escolar.

Los 24 docentes entrevistados inicialmente cursaban estudios de licenciatura
—Licenciatura en Educacion Primaria y Preescolar para Maestros Indigenas en ser-
vicio, LEPPEPMI— en la Universidad Pedagdgica Nacional (urN). El programa habia
iniciado en 1991. En 1994, los maestros de la muestra (24) atn no terminaban sus
estudios de nivel superior: 22 estaban cursando el quinto semestre y otros dos esta-
ban inscritos en el tercer semestre de la licenciatura. Al paso del tiempo, 17 (71%)
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obtuvieron el grado de licenciatura y el resto (29%) atn no se titula. Del total de
maestros con titulo de licenciatura 11 continuaron estudios de maestria de educacion
intercultural, programa ofrecido por la upN, y uno completé el programa de maestria
en Pedagogia de la Escuela Normal Estatal. En total, solo nueve concluyeron los
estudios de maestria, aunque ninguno ha obtenido su titulo.

Respecto a su trayectoria laboral, en aquellos afos la mayoria habia ocupado el
cargo de director (comisionado) debido a la insuficiencia de personal y la necesidad
de atender la administracion del plantel escolar; y uno habia sido supervisor (comi-
sionado), dos maestros habian sido delegados sindicales, y otro mas asesor técnico
pedagdgico.

En la actualidad, de los maestros entrevistados inicialmente, uno esta fuera del
sistema, tres son supervisores y siete son directores, todos ellos con nombramiento
oficial; nueve continian como docentes, tres mas cubren plaza de director y estan
frente a grupo (doble plaza) y una maestra tiene doble plaza como docente (Tabla 1).
En 2008 solo fue posible entrevistar a 17 docentes de la muestra inicial.

Tabla 1. Formacion y actividad principal de los maestros indigenas

7 i i Entrevistado
Nombre Anq de Estudios realizados Puesto 1994 2008
arribo hasta 2008 1994 | 2008
1.L.M. 1983 Licenciatura (pasante) | Director F_uera del \ \
sistema
2.AV. 1983 Licenciatura Docente fren- | Docente fren- v N
te a grupo te a grupo

Licenciatura, Maestria
3.R-M. 1984 en Educacion Intercul- | Director Supervisor \ Y
tural (Pasante)

. . D fren- .
4.G. 1984 Licenciatura ocente fren Supervisor S Y
te a grupo
Licenciatura, Maestria Docente fren
S5.R. 1984 en Educacion Intercul- te 2 oruo Supervisor \ Y
tural (Pasante) grup
6.J.T. 1984 Licenciatura (pasante) Docente fren- Director S \/
te a grupo
7.C. 1985 Licenciatura (pasante) Docente fren- v \/
te a grupo

Continua...
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...continuacion
Licenciatura, Maestria Docente fren
8.E. L. 1985 en Educacion Intercul- te 2 oTUo Director
tural (Pasante) grup
Licenciatura Maestria Docente fren
9.M.B. | 1985 en Educacion Intercul- Director
~ te a grupo
tural (un afio)
10. A.C. 1985 Licenciatura Docente fren- Director
te a grupo
Licenciatura, Maestria Docente fren
11. D. 1985 en Educacioén Intercul- te 2 orUuPo Director
tural (Pasante) grup
Licenciatura, Maestria Docente fren Director /
12.V 1985 en Educacioén Intercul- Docente frente
te a grupo
tural (un semestre) a grupo
Licenciatura, Maestria Docente fren
13.M.L. | 1985 en Educacioén Intercul- te 4 orUPO Director
tural (Pasante) £rup
Licenciatura, Maestria
14.T.P 1985 en Educacioén Intercul- t]e)(;ce::eofren- t]e)(;ce::e(fren-
tural (Pasante) £rup £rup
15.S 1985 Licenciatura Docente fren-
te a grupo
. . D fren-
16. L. 1985 Licenciatura (pasante) ocente Iren
te a grupo
. . Docente fren- .
17.F. S. 1985 Licenciatura (pasante) Director
te a grupo
18. F 1985 Licenciatura (pasante) Docente fren- | Docente fren-
te a grupo te a grupo
19.L Licenciatura Docente fren-
te a grupo
Licenciatura, Maestria Docente fren Director /
20. A. 1985 en Educacioén Intercul- Docente frente
. te a grupo
tural (inconclusa) a grupo
Licenciatura, Maestria Docente fren Director /
21.R 1986 en Educacioén Intercul- te 2 orlupo Docente frente
tural (Pasante) grup a grupo
22.M.S. | 1986 Licenciatura Docente fren- | Docente fren-
te a grupo te a grupo
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Licenciatura, Maestria Docente fren- Docente
23. M. 1986 en Educacion Intercul- te 2 orUo frente a grupo \ y
tural (Pasante) grup (doble plaza)
24.F. | 1986 | Licenciatura Docente fren- | Docente fren- | \
te a grupo te a grupo

Fuente: elaboracion propia.

La educacion bilingiie bicultural: membrete e inoperancia

El analisis que se desarrolla, a partir de las interpretaciones de los docentes, procurd
identificar en el material protocolar las dimensiones generales de los enunciados del
Discurso indigenista. Asi, tres categorias: el binomio comunidad-escuela, la lengua
como confianza y la educacion bilingiie como membrete, le otorgan una cohesion al
Discurso de los docentes y en él se ubican las creencias compartidas con el Discurso
indigenista.

En el Discurso oficial, el maestro bilingiie es imaginado como aquel que trabaja
en una comunidad indigena y, por lo tanto, diferente al maestro de la ciudad, no sélo
por el manejo de otra lengua sino también por su trabajo en y con la comunidad; se
sostiene que su labor trasciende las aulas, se dirige e influye en la vida comunitaria.

La dependencia encargada de la educacion indigena (DGEI) expresé como uno
de los objetivos del quehacer docente del maestro indigena la labor comunitaria;
asimismo, los textos discursivos de los afios ochenta estipulaban que la organizacion
escolar debia concordar con las caracteristicas, capacidades y tendencias, asi como
en las posibilidades e ideales de la comunidad. Es decir, la labor del maestro debia
ampliar sus horizontes mas alla del espacio de trabajo mas inmediato, el aula, para
llegar al espacio donde la escuela se establece: la comunidad (sep, 1988). Para los
entrevistados, mas alla de los ordenamientos normativos estipulados oficialmente
habia convencimiento de que la labor que los docentes estaban obligados a desarro-
llar debia ampliarse a la comunidad.

Por esta razon, mis actividades han sido comunitarias, con un sentido de solidaridad,
acorde a los problemas de los habitantes de la comunidad (Mo. #20, 1994).

En la comunidad se realizan actividades de acuerdo a las necesidades mas prioritarias,
que van desde el apoyo para gestiones hasta la resolucion de problemas (Ma. #22, 1994).

En este sentido, aunque el Discurso oficial define la funcion sociocomunitaria del
maestro, los docentes indigenas reinterpretaron su significado: trabajo comunitario
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entendido como ayuda solidaria (fequio),' asi le otorgaron una amplia connotacion
al término, ya que implicaba una ayuda a sus iguales, a aquéllos con los que se iden-
tificaban por naturaleza o afinidad. La relacion escuela-comunidad adquiere mayor
sentido por la claridad de los maestros respecto a su situacion de vida, una situacion
de marginalidad impuesta externamente: “Si todos tuviéramos el mismo nivel, no
seria necesario ninguna campana de rescate, es la situacion de marginalidad la que
nos impone un cambio” (Mo. #6, 1994).

Las escuelas del Valle de San Quintin no se han caracterizado por su homogenei-
dad cultural ni lingiiistica; sin embargo, la denominacion maestro indigena (identi-
dad institucional) permiti6é que se expresaran algunos elementos culturales comunes
entre los miembros de diferentes grupos étnicos. Por otra parte, la comunicacion en-
tre la escuela y la comunidad se establecio sobre todo por el uso y manejo de la len-
gua, que adquirio una significacion especifica en la escuela indigena, ya que a partir
de su uso el docente fundamenta su postura pedagogica ante el modelo bilingiie.

Los docentes indigenas expresaron que se dio una identificacion entre maestros
y padres y maestros y alumnos mediante la lengua indigena en la comunidad de
trabajo, aunque la lengua en ocasiones no era comun, les permitio insertarse en la
comunidad establecida tanto por gente del mismo grupo como de otros pueblos. Por
lo anterior, el concepto confianza adquiere un significado preciso, es el elemento
central mediante el cual pueden ser interpretadas las intenciones educativas. Bertely
(1990) menciona que la confianza entre nifios y docentes, y yo afiadiria entre docen-
tes y padres, “ha sido interpretada como el fundamento de la legitimidad escolar y
sus intenciones y se constituye, entre otras cosas, a través de lo que Erickson deno-
mind ‘fendmenos existenciales’ emergentes y negociados dentro de los encuentros
cotidianos en las escuelas” (Bertely, 1990: 56).

La confianza —de ser hablante de una lengua indigena— fue clave para el desa-
rrollo de las primeras tareas pedagogicas —fundacion de escuelas, censos escolares
en los ranchos agricolas—; fue el elemento que definid la escuela indigena en San
Quintin, y que los docentes sefialaron como parte de la identidad natural e institu-
cional.

Hay mas confianza, la gente, sobre todo la gente, casi todos ven que nosotros dedicamos
mas tiempo en la educacion (Mo. #8, 1994).

Por una parte, los maestros que si hablan su lengua, si pueden platicar con ellos [...] si
el maestro es igual, nos ven con los mismos rasgos fisicos como que hay mas confianza,

! Tequio, palabra nahua que se emplea por trabajo o tributo. Los maestros hicieron referencia a ella
en términos de realizar un tributo a la comunidad.
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como que los nifios se acercan mas, una de las condiciones muy particulares que se da en
educacion indigena (Mo. #10, 1994).

No obstante, también la utilizacion de la lengua indigena por parte de los maes-
tros significo en el contexto en el que se desenvolvian: marginacién y menosprecio.
Para la poblacion del Valle de San Quintin eran sujetos indiferenciados, “oaxaqui-
tas”, hablaban un “dialecto”, no importaba si eran maestros o jornaleros indigenas.
Por ello, algunos docentes consideraban que la escuela indigena no era el espacio en
donde se presentaba el conflicto lingiiistico, sino que éste se revelaba en el contexto
donde se establecio la institucion, el Valle de San Quintin, un lugar al que no perte-
necian y que sus pobladores no los aceptaba como iguales. De igual forma, este con-
texto impuso apreciaciones sobre la viabilidad de la ensefianza de la lengua indigena.
Habia quienes apoyaban su uso y manejo en la escuela: “Yo soy uno de los que no
estd de acuerdo que se dé una educacion inicamente en espafiol” (Mo. #12, 1994),
y otros que consideraban que debido al bilingliismo de los nifios y a la oposicion de
los padres era preferible enfatizar la ensefianza del espaiiol.

Esta situacion, desde su postura, obedecia a las practicas que se habian impulsado
desde los espacios de decision gubernamentales. Asi lo expreso un maestro al sefialar
que la propuesta bilingiie o cualquier otra dependeran de la voluntad politica de las
autoridades; la cuestion del funcionamiento del subsistema esta vinculada con las
condiciones socioeconomicas y a la escasa participacion politica de los indigenas en
la sociedad nacional.

No va a ser la lengua, o sea, el conflicto lingiiistico entre la lenguas, que si va a ser indi-
gena o va a ser espaiiol lo que va a rescatar a estos grupos de su situacion; yo pienso mas
bien que consiste en el fracaso de la planeacion del gobierno para que todos llevemos
como ciudadanos mexicanos un nivel de vida estable (Mo. #6, 1994).

En 1994, los docentes indigenas adscritos al Valle expresaron que el modelo bi-
lingiie solo estaba de “nombre”, constituia un “sello” o un “membrete”. Es decir, la
escuela indigena denominada bilingiie bicultural no funcionaba “como deberia” en el
Valle, entre otras cosas, porque las autoridades estatales no respetaban los lineamientos
que le otorgaban especificidad al sistema —en esos afios se habia iniciado por parte de
las autoridades estatales la contratacién de maestros no indigenas—; las autoridades
locales no supervisaban el uso y manejo de la lengua en el aula; existia una heteroge-
neidad significativa al interior de los grupos escolares —variantes lingiiisticas y nifios
de diferentes grupos étnicos—; existia monolingiiismo en espaiiol de algunos alum-
nos y maestros; los padres preferian el uso del espafol en la ensefanza y, finalmente,
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habia ausencia de materiales pedagogicos especificos para la ensefianza de la lengua
indigena en el aula. Aceptaban el fracaso del modelo al sefialar que:

Decimos bilingiie ya mas por costumbre (Ma. #1, 1994).

Existe esa contradiccion en lo que respecta a educacion indigena, no se emplea, sino
nada mas es una, que se puede decir, un, este, una forma de tener membrete [...] Hoy en
dia, sabemos que la educacion bilingiie no existe, vuelvo a repetir: a los nifios se les esta
dando la ensefnanza aprendizaje pero basado en los materiales que nada tienen de bilingtie
bicultural (Mo #2, 1994).

Desgraciadamente, educacion bilingiie a nivel nacional ha sido manejada por el gobierno,
controlada por el gobierno y estd dado por los intereses del mismo gobierno, es por esa
razon que no se ha podido dar una educacion bilingiie (Mo. #6, 1994).

Si hay escuela bilingiies, muchas gente ;verdad? ha escuchado eso de escuela bilingiie,
pero realmente no puede, este, funcionar (Mo. #11, 1994).

Creo que no se ha llevado a cabo a nivel nacional, no se ha llevado tal como debe de ser,
a lo mejor de nombre lo tiene: educacion bilingtie bicultural (Mo #12, 1994)

El subsistema de educacion bilingiie bicultural esta bien, lo que quiero es que todo se
cumpla y no esté de nombre, es cierto que no funciona como debe de ser (Mo #16, 1994).

El maestro, al referirse al modelo, formulaba el conflicto en el que se encontraba
como profesional adscrito a un sistema (el cual no funcionaba), como integrante de
un grupo étnico (identificado en mayor o menor medida), y como representante de
una institucion social: la escuela indigena (la cual no cumplia con lo estipulado en
los textos discursivos). Los docentes, a pesar de estar en contra de algunas directrices
que recibian por parte de las autoridades —en funcion de los reportes que debian
entregar y, sobre todo, por el ritmo que se les imponia—, las acataban de una u otra
forma, al menos en el uso de los programas y libros de texto nacionales; la especifi-
cidad otorgada a la escuela indigena se diluia. Un maestro senald: “Somos maestros
y significa que estamos ensenando a leer y escribir, estamos trabajando con los pro-
gramas oficiales que trabaja a nivel reptblica los maestros normalistas, aunque no
somos maestros normalistas” (Mo #2, 1994).

Retomando a Gee (2004) se puede senalar que las practicas y posturas sociales
del Discurso oficial entran en conflicto con las practicas y posturas de otros Discur-
sos, en este caso, el de los docentes indigenas. Lo anterior se puede observar en el
comentario que realizd un maestro sobre los contenidos escolares, sobre todo aqué-
llos relacionados con las ciencias sociales (la Revolucion mexicana). Un maestro se
preguntd: ;jcomo explico que fue un movimiento que modifico las circunstancias de
vida de los mexicanos? ;Como lo ensefio? Este cuestionamiento era valido ya que
muchos alumnos no sélo eran hijos de jornaleros migrantes indigenas, sino también
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trabajaban en los ranchos agricolas. Esta observacion pone en relieve el conflicto
que experimentan los docentes indigenas entre asumir una identidad institucional, a
partir de lo expresado en los textos discursivos, y la identificacion con sus iguales.

En el Valle han coexistido miembros de diferentes grupos —mixtecos, triquis,
zapotecos, nahuas, totonacos, purépecha, entre otros— y, aunque el grupo mayori-
tario ha sido el mixteco, no todos provienen de la misma region (dentro de la lengua
mixteca hay variantes). Es de suponerse que bajo estas condiciones, los docentes
oscilaran entre la utilizacion del castellano para la ensefianza de la lectoescritura y
el uso de la lengua indigena para instrucciones o comunicacion oral. Asi, como en
el pasado, la escuela indigena cumplié una funcion integradora, tratd de igualar a
los nifios indigenas a través de la lengua nacional: el espafiol. Pero lo anterior debe
relacionarse con las condiciones bajo las cuales oper6 la escuela bilingtie bicultural
en el Valle de San Quintin, asi como con el tipo de relaciones interculturales que se
establecieron con los habitantes del lugar, quienes manifestaban su desprecio hacia
formas culturales distintas.

Los maestros, a partir de su identidad natural y la confianza generada por el
manejo de una lengua indigena, pudieron interactuar con padres, alumnos y con
la comunidad en general. El manejo de una lengua les brind6 reconocimiento en la
comunidad de trabajo y paulatinamente fueron identificados institucionalmente —
maestros indigenas—, pero la escuela indigena, a través del trabajo que organizaron
y por las condiciones de operacion, se convirtido una vez mas en la instancia portado-
ra del idioma nacional.

La educacion intercultural, propuesta positiva, pero no efectiva

En el Discurso oficial, el enfoque intercultural parte de consideraciones precisas,
entre ellas asume la diversidad como una “fuente de posibilidades” (sep/Coordina-
cion General para la Educacion Intercultural Bilingtie, 2004: 10), “de riqueza y [...]
motor de desarrollo” (Consejo Nacional de Poblacion, 2001: 227). A partir de esta
idea, las autoridades afirmaron que la interculturalidad constituye uno de “los pilares
fundamentales en que [se] habra de fincar y construir la identidad de un Estado-Na-
cion multicultural, democratico, equitativo y soberano” (sep/Coordinacion General
de Educacion Intercultural Bilingiie, 2004: 27). Por primera vez, el Discurso oficial
se dirigio6 al conjunto de la sociedad y no solo a la poblacion indigena. El elemento
distintivo para la educacion indigena sigue siendo la propuesta bilingiie (ensefianza
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de la lengua indigena). Con la designacion intercultural, el Estado defini6 otro nivel
de intervencion en la prestacion del servicio educativo.

A finales de la década de los noventa se impulsé el nuevo modelo para el trabajo
docente en las escuelas indigenas. Para tal efecto, la recién creada Coordinacion Ge-
neral de la Educacion Intercultural Bilingiie organizo6 cursos y diplomados dirigidos,
de manera particular, a los docentes en el medio indigena. Los maestros del Valle de
San Quintin asistieron y participaron en ellos.

He estado en reuniones nacionales, estuve en Hermosillo, estuve en Chihuahua, hemos
estado aqui en el estado en diferentes reuniones, en Tijuana, en Ensenada, y lo que yo he
visto es que los maestros que no son del sistema indigena se han preocupado mucho por
trabajarlo [el enfoque intercultural], por llevar a cabo el modelo ese (Mo. #5, 2008).

Hemos recibido capacitacion sobre interculturalidad, en la coordinacion de educacion
intercultural [que] coordina todavia Silvia Schmelkes. Ella es la que también nos ha apo-
yado para saber mas sobre interculturalidad, pero si, hay un gran avance (Mo. #13, 2008).

Tres categorias resumen la postura del docente respecto al modelo intercultural
bilingiie: modelo positivo, pero no efectivo; revalorizacion de la lengua; y responsa-
bilidad con la escuela indigena. El analisis del material muestra que hay una tenden-
cia entre los maestros a considerar que el nuevo modelo, aunque tiene otra denomi-
nacion, es “un poco mas de lo mismo”, es bueno, positivo, si, pero poco efectivo; al
final de cuentas, impuesto:

Lo revisamos a fondo desde que se emite desde la sEp, creo que viene a englobar, no so-
lamente a la educacion bilingiie sino a ser parte de todo. La educacion intercultural debe
fluir en todos los niveles y no so6lo en la educacion bilingiie. Anteriormente hablabamos
siempre de educacion bilingiie bicultural, después de educacion intercultural, entonces
viene, no un cambio, sino es de lo mismo, simplemente ya con un enfoque mas global
(Mo. #3, 2008).

No es muy apropiado para nosotros, no se trata nada mas de que sea una interaccion de
lenguas indigenas, sino que creo que lo que mas necesitamos nosotros es que realmente
se atienda, que haya un modelo de como trabajar con lo que es el sistema de educacion
indigena... Sin embargo, creo que de repente se confunde porque inclusive no estd muy
claro para nosotros... Los nifios de repente como que se aleja un poco del maestro o de la
escuela porque no encuentran sentido porque el maestro es ajeno a esa cultura. Entonces
yo pienso que eso es lo que realmente nos ha fallado, se impone un modelo que es ajeno
a nosotros (Mo. #5, 2008).

Me parece positivo desde el ambito nacional de que puede, de alguna manera, fortalecer
todas las culturas ;verdad? y lograr de alguna manera preservarlas, pero que sea un re-
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medio asi como para fortalecer a la cuestion indigena, para preservar sus lenguas, para
preservar, sobre todo, sus lenguas, no me parece un modelo muy efectivo (Mo. #6, 2008).
Claro que estamos utilizando este tipo de modelo [...] eso ya lo veniamos hablando, nada
mas que con el tiempo ha cambiado el término, el término de interculturalidad, mas antes
hablabamos de bilingiiismo, de bicultural hablabamos de dos culturas, la cultura étnica o
la cultura indigena con la cultura occidental, pero, eso era lo que se hablaba anteriormen-
te, pero nosotros internamente hablabamos de diferentes culturas, eso es de lo que se trata
al hablar de interculturalidad, varias culturas (Mo. #17, 2008).

Fue como una politica de gobierno, lo bueno, atn ahorita, como Direccion [General de
Educacion Indigena] por obligacion siento que lo esta llevando a cabo, y si no lo cumple,
eso es lo que yo siento, esta dentro del programa, y si no lo cumple, pues ya no hay apoyo
econdémico (Mo. #20, 2008).

A diferencia de 1994, cuando los maestros sefialaban que la BB sélo era un mem-
brete y que no lograba su cometido, ahora matizan su postura y 75% de los maestros
entrevistados en 2008 aprecia una valoracion positiva respecto a la EiB. Si bien, con-
sideran que es un poco “de lo mismo”, tienen presente que el modelo no es distintivo
para la escuela indigena, sino que se ha extendido al conjunto del sistema educativo
y eso lo perciben como significativo. No obstante, hay voces (Mo. # 5, 2008) que
insisten en que el modelo “no es adecuado”, ya que no deberia tratarse solo de la
revalorizacion de las lenguas indigenas, sino que deberia de haber una comprension
por parte de los maestros de las intenciones educativas, de ahi que el maestro afirme
que muchas veces los nifios no le encuentran sentido a los contenidos que revisan
en la escuela. Por otra parte, el hecho de que los maestros del Valle de San Quintin
se habian enfrentado con la diversidad étnica les ha permitido reinterpretar el con-
cepto de interculturalidad y afirmar que éste ya habia sido integrado a su quehacer
docente. Sin embargo, el elemento mas significativo se relaciona con el cambio en
las relaciones interculturales entre miembros de comunidades indigenas asentados
en el lugar y los habitantes del Valle de San Quintin. Los docentes aseguran que en
la actualidad existe una mayor aceptacion por parte de la sociedad en general hacia
los grupos indigenas y que eso ha permitido una revalorizacion de la lengua entre los
grupos étnicos que habitan en el Valle de San Quintin; ese cambio de actitud les ha
permitido reafirmar su identidad natural étnica.

No obstante, es importante sefialar que los cambios que perciben no pueden ser
atribuidos a la instrumentacion de la EB, sino que se relaciona también con la mate-
rializacion de uno de los objetivos propuestos por la EBB hace veinte afios: la puesta
en marcha de una radiodifusora indigena.

La revalorizacion de la lengua ha sido posible por funcionamiento de la radiodi-
fusora; a este hecho le atribuyen el cambio en las relaciones interculturales y la po-
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sibilidad de expresion de formas culturales propias. Una maestra asevero que “algo
que vino a cambiar el Valle fue la radio” (Mo. #6, 2008), cambid, sobre todo, “la
mentalidad de la gente en general.” Otra docente sostuvo que la radio “ha ayudado
mucho a los maestros y a la gente que es indigena, a no tener vergiienza, a hablar su
lengua, sobre todo (Ma. #22, 2008).

Nos ha dado mucho apoyo la radio porque es ahi donde ellos escuchan, oyen de otros,
escuchan a los nifios que van y pienso que todo eso es bueno, no es malo. En vez de co-
hibirse, pues ellos... yo me doy cuenta de que eso les va dando mucho animo, les alza la
autoestima (Ma. #1, 2008).

También ha ayudado que el Valle ya esta la radio, que es un medio de comunicacion y es
a través de varias lenguas, de diferentes lenguas, que ha influenciado mucho en la comu-
nidad, hablamos una lengua indigena, ya por ese lado ya no nos da pena, por ejemplo,
estamos en la tienda, estamos en algtn lugar, el platicar en la lengua ya se nos hizo como
algo natural, normal (Ma. #21, 2008).

La revalorizacion de la lengua indigena a través de la radio les ha permitido in-
corporar y aceptar el concepto de interculturalidad postulado por el Discurso oficial
a su trabajo docente debido a que la diversidad forma parte de su cotidianidad:

Si, nosotros tenemos zapotecos, triquis y mixtecos y espailol, entonces, la mayoria es
mixteco, la segunda parte espaiiol, la tercera parte triquis, y la ultima parte zapoteco (Ma.
#1,2008).

En las comunidades hay nifios que hablan purépecha, por lo menos aqui donde me toca
estar, hay niflos nahuas, mazahuas, mixtecos —de la region alta y baja—, triquis, zapote-
cos y otros mas (Mo. #5, 2008).

Tenemos aqui en el Valle de San Quintin un promedio de 12-14 lenguas diferentes, le digo
eso porque trabajo en una inspeccion escolar, y me toco hacer parte de un concentrado de
las escuelas, entonces, tenia entendido que habia muchos grupos indigenas, pero también
ami llegd a sorprenderme porque encontramos otros grupos indigenas que si bien es cier-
to no tienen un gran namero, pero solo el hecho de existir uno o dos merecen la atencion
(Mo. #10, 2008).

Esta misma diversidad, y el ingreso de nifilos monolingiies en espaiiol a la escuela
indigena, legitima uno de los postulados oficiales y es incorporado al Discurso de
los docentes:

“todos nos respetemos a todos, con nuestro, este, nuestra lengua, nuestra cultura, pues

todo, todo lo que es nuestro y compartir, convivir, este, ninguna es mas cultura, ninguna
es menos (Ma. #1, 2008).
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La convivencia y la modificacion en las relaciones interculturales también les
ha permitido como grupo étnico recrear sus fiestas patronales en el lugar en el cual
decidieron vivir:

“Ultimamente aqui en la region de San Quintin, hace ya unos seis o siete afios, se han
implementado las fiestas culturales de los grupos que provenimos del estado de Oaxaca.
Entonces a través de estas fiestas nosotros estamos exponiendo y les estamos diciendo a
todo mundo que somos de esas raices, de ese origen y que preservamos nuestras costum-
bres, nuestras creencias religiosas” (Mo. #6, 2008).

La mayoria de los docentes entrevistados han laborado en el sistema por mas de
20 anos; fueron protagonistas de la conformacion del sistema, vivieron el menospre-
cio de la poblacion en general cuando, de manera peyorativa e indistinta del grupo
étnico o region de la que provenian, eran sefialados como “oaxaquitas’; sus expe-
riencias de vida les permiten incorporar el concepto de interculturalidad y calificarlo
de positivo, ya que les permite incorporarse plenamente a la comunidad:

“Incluso con la gente que no es de origen indigena, hemos ... nos han aceptado, nos han
respetado, ahora que ahi si ha funcionado lo intercultural, nos han aceptado, conocen
nuestras costumbres, nuestras raices, y nos aceptan finalmente” (Mo. #6, 2008).

Todos ellos trabajaron con la propuesta de EBB, a la que sehalaban como una
propuesta “membrete”’; ahora le conceden un valor al concepto de interculturalidad
porque les ha permitido trabajar con la diversidad étnica y lingiiistica presente en el
Valle de San Quintin y sostener que tienen una responsabilidad con la escuela indi-
gena: “pero, con nuestro trabajo que tenemos en la escuela, pues seguimos ahi, no
vamos a esperar, cuando va a decir el gobierno que empecemos. Si, por el hecho de
ser educacion indigena se tiene que dar, aunque no diga el gobierno, nosotros tene-
mos que seguir trabajando en eso” (Mo. #13, 2008).

No obstante, la diversidad presente en la escuela indigena de San Quintin es un
factor que, afirman, obstaculiza la labor de lectoescritura de la lengua indigena. Ese
es el aspecto por el cual consideran que el modelo 1B no es efectivo. Las razones que
aducen para cuestionar su efectividad son tres: /) la ausencia de materiales de apoyo
adecuados y suficientes, 2) la escasa capacitacion de los maestros en cuestiones lin-
giiisticas y 3) la persistencia de docentes monolingiies en espafiol.
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Conclusiones

Es necesario partir de la consideracion de que los grupos indigenas actuales son
producto de practicas interculturales pasadas, pero que éstas se dieron en contextos
en los cuales eran tratados y vistos como sujetos subalternos (Comboni, 2003;
Lopez, 2001). Moya (1998) senala que el concepto de biculturalidad precedid al
de interculturalidad, y que el primero fue utilizado en el contexto de la primera etapa
de educacion bilingiie que tuvo un fuerte componente asimilacionista. En cambio
el concepto de interculturalidad, aunque también surge en el mismo contexto, las
consideraciones son distintas para su utilizacion. En el discurso oficial mexicano si
bien alude a la diversidad existente en el pais, éste se ha restringido a la prestacion
de servicios educativos, sin la consideracion de modificar las relaciones de poder o
bien otorgar mayores derechos politicos a los grupos indigenas.

A pesar del reconocimiento y valoracion de las culturas étnicas en el discurso
indigenista y de los ordenamientos juridicos emitidos, en la practica no hay una co-
rrespondencia con lo que tedricamente implica el concepto de interculturalidad. Es
cuestionable que puedan desaparecer “los viejos problemas por el simple hecho de
operar con nuevas categorias y modelos educativos (Mufoz Cruz, 2002: 14).

Entre el discurso y las acciones oficiales que se promovieron hay una franca con-
tradiccion como se puede dar cuenta a través de las cifras de desarrollo social —88%
de las comunidades indigenas estan catalogadas como de alta marginalidad—, o en
los indicadores de logro educativo, en los cuales se da cuenta de que las nifias y nifios
indigenas obtienen resultados por debajo de la media nacional, pero sin sefalar las
inequidades y las condiciones en las que opera la escuela indigena.

Los maestros expresaban en 1994 un discurso diferente al oficial. En su practica
constataban que el modelo que se pretendia impulsar, al menos en la zona de estudio,
simplemente no funcionaba. Al final de cuentas, la escuela indigena es una institu-
cion constituida social e histéricamente, que condensa una multiplicidad de sentidos
otorgados dependiendo de las politicas impulsadas, asi como del trabajo de muchos
de sus docentes, ya sean indigenas o mestizos.

Como se anoto, en la incorporacion de los docentes al subsistema se han conju-
gado varias condicionantes, pero una vez adscritos asumieron una identidad como
docentes indigenas; no obstante, sus inquietudes en torno a lo pedagdgico escolar se
mostraron diversas y en ciertos casos se contraponen con las de otros integrantes del
subsistema. No puede sefalarse que se conformara como un grupo monolitico con
un alto grado de acuerdo al interior, sino que sus experiencias y formacion previa
revelaban una postura respecto al modelo y a la escuela indigena. En la década de
los noventa hubo quienes se manifestaron a favor de la propuesta bilingiie en su
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conjunto y quienes consideraron necesario incorporar modificaciones o adecuacio-
nes a fin de trabajar con un minimo de eficacia al interior del subsistema; en ningtin
momento, debe sefialarse, se nombran partidarios de la desaparicion del subsistema.
La discusion se centro en el uso y manejo de la lengua.

Asi, se encontraron docentes que: /) Se declaraban a favor de la propuesta bilin-
giie, pero senalando la necesaria reorganizacion de los contenidos étnicos (debido a
las caracteristicas regionales), y esta proposicion la hacen en funcion de la identidad
discursiva y la necesidad del uso de la lengua en el trabajo pedagogico. 2) Sostenian
que no es viable la propuesta debido a que los nifios eran bilingiies, lo cual indicaba
que no habia conflicto lingiiistico. Los padres, insistian, se oponian y resistian a la
escuela indigena y a lo que ésta significaba (marginacion y desprecio). Sin embargo,
aunque no habia sustento ni recursos para proporcionar educacion bilingiie no impli-
caba su desaparicion. La escuela indigena se revelaba como un espacio de encuen-
tros y de legitimidad étnica.

Estas posturas encontradas tienen fundamento en su experiencia y en su saber.
Puede senalarse que el Discurso pedagdgico de los docentes no se constituye en uno
solo, sino que en ¢ste entran en juego posturas compartidas y no compartidas. Sin
embargo, éstas le otorgan una sustancia propia a su Discurso que lo diferencia del
oficial.

La incorporacion de nuevos conceptos al Discurso oficial —la interculturalidad—
no borra las condiciones de desigualdad e injusticia social en las que han estado in-
mersos los grupos indigenas, al mismo tiempo, se torna dificil el planteamiento de una
educacion intercultural en esas condiciones, debido sobre todo al tratamiento de las ca-
tegorias que se incorporan, ya que no son lo suficientemente explicitas para los maes-
tros. Como lo sefiala Mufioz (2002) no se puede considerar factible que la poblacion
a la que se alude “se apropie de los cambios juridicos e institucionales favorables a
la construccion y participacion en una sociedad multicultural plural” (Mufioz, 2002:
12-13), debido a que pueden percibir disparidades entre las reformas constituciona-
les y las practicas que apuntan mas hacia un nuevo indigenismo de Estado. En este
sentido, los docentes entrevistados en 2008 aseguran que el modelo si bien es posi-
tivo, no es efectivo para los objetivos de la propuesta: la lectoescritura de la lengua
indigena.

No obstante, el contexto en el que se desarrolla la actual propuesta, totalmente
diferente al de otras regiones, les permite considerar a la interculturalidad como una
herramienta en la interaccion con nifios de diferentes etnias. Pero consideran que han
sido otros factores que han apoyado mas en ese cambio de los “otros” hacia ellos:
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la radio y su trabajo de difusion de las actividades culturales, entre ellas, las fiestas
patronales que desde hace diez afios se recrean en el Valle de San Quintin.

Las posturas que se muestran en los maestros se relacionan con: /) La propuesta
es factible en el contexto en el que se desarrolld. Ha posibilitado el trabajo en el aula
ya que sus alumnos pertenecen a diferentes grupos y 2) ha habido una revalorizacion
de la lengua en el contexto de desarrollo de la escuela indigena, lo cual permite in-
corporar otros elementos culturales. No obstante es inviable para el aprendizaje de
los nifios de su lengua materna. No hay capacidad de la escuela ni del sistema para
apoyar a todos los nifios debido, sobre todo, a la diversidad lingiiistica y al diferen-
ciado entendimiento de los maestros respecto a la propuesta educativa.
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