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Hacia un nuevo paradigma para la escuela multigrado.
La experiencia de un grupo de maestros en busqueda

Lesvia Oliva Rosas Carrasco*

Querida Herlinda: ayer te vi, con tus viejos comparieros de labor, ma-
chete y morral guindados al hombro, con tu vestido pobre, despintado
y triste, los hilos de agua de tus trenzas, igual que cuando te conoci
hace 18 afios. Cargas una bebé en tus espaldas. ; Pasas corriendo frente
a la escuela para que no te miren los que adentro estudian? El tiempo
se ha detenido en ti como si no te hubiese tocado. Recuerdo que en mi
afin por detener tu carrera hacia el rancho y que entraras a esa tinica
aula... tuve que cambiar los horarios de clases, de entrada y salida, los
adapté de tal manera que ti... y todas aquellas nifias que tenian que
llevar de almorzar, lefiar, cargar y asolear el café, pudieran compartir
los aprendizajes que eran sélo derecho de los nifios. Gabriela Molina
Herrera, “La carta” (CONAFE et al., 2004: 19).

En un pueblito lejano, alld tras las montafias, subiendo y bajando por
el camino durante cuatro horas, desde donde me dejaba el camion,
con el entusiasmo y el orgullo que produce ser la nueva maestra recién
egresada, no senti el tiempo, el amanecer me sorprendio y pude con-
templar una vez mds la grandeza del Creador, cuando los primeros
rayos del sol iluminaban los techos de las casas de la comunidad, en-
tre los cuales destacaba la escuelita sucia y descuidada. Yenia Morales
Victorino, “Porque soy mujer” (ibid.: 119).

*Doctora en Educacion por la Universidad Auténoma de Aguascalientes. Investigadora titular del Centro de Estudios
Educativos.
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INTRODUCCION

Acercarse a la escuela rural y a la escuela multigrado en México, estudiarlas
y analizarlas implica no s6lo describir la experiencia educativa de una de las
porciones mas pobres de la poblacion del pais para constatar, una vez mas, sus
carencias; también nos lleva a descubrir en ellas bondades insospechadas que
nos permiten aprender y reaprender grandes lecciones, que siempre han esta-
do ahi, pero que la dindmica de la vida en nuestra sociedad hace que se oculten
tras las murallas de intereses en los que no caben los campesinos.

La escuela rural de México tiene una historia larga, dificil y compleja, por-
que se desarroll en el entramado del nacimiento del pais independiente, de la
fundacion de la Republica, de las luchas del siglo XIX por constituir una nacién
con identidad propia y de la Revolucion del siglo XX. Su historia todavia no ha
sido suficientemente estudiada como para aprender todas las lecciones que, sin
duda, puede aportar a los cuestionamientos que atin hoy se hacen a su existen-
cia y funcionamiento.

Al acercarme a ella he tenido la oportunidad de conocer a muchos maes-
tros, unos mas y otros menos comprometidos con su trabajo. De todos se puede
aprender, pero en el caso de este escrito, el propdsito es recuperar las experien-
cias de algunos de escuelas multigrado que buscan, afanosamente, hacer de su
trabajo una tarea digna de los nios que estan bajo su cuidado, y apuntar algunas
reflexiones que me han llevado hasta la pretension de proponer ciertos elementos
para pensar en un nuevo paradigma para estas escuelas.

Me parece no sélo importante, sino urgente pensar la escuela multigrado
desde ella misma, sus caracteristicas y sus problemas; puesto que su existencia
parece inevitable, es importante verla de otra manera. Por eso hablo de un
nuevo paradigma, ya que los esfuerzos oficiales que hasta ahora se han hecho
para mejorarla, se han concentrado en cambiar la forma, tratando de adecuar-
la a un modelo educativo que no le corresponde y los pocos resultados que
se logran avanzan a un ritmo sumamente lento; es necesario ir al fondo del
problema, cuestionar su existencia y, en todo caso, refundarla. No es que nadie
lo haya pensado antes; en el transcurso de los afios se han realizado muchas
experiencias que han tratado de encontrar el sentido de la escuela rural en
México, algunas de ellas muy bien pensadas y disefiadas, mientras que otras
han ido surgiendo de la bsqueda, a veces intuitiva, a veces informada, de los
propios protagonistas de los hechos sociales. Es precisamente esta busqueda
incesante la que muestra la necesidad de retomar la reflexion sobre la escuela
rural en México.

Entre quienes estan en busqueda, se encuentran maestros que no siempre
son conscientes de que estan construyendo una mirada distinta de la escuela y
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una forma diferente de interactuar con ella, pues simplemente dan vida a sus
ideas y las comparten. Pero asi es como surgen los nuevos paradigmas, se van
construyendo a veces en forma invisible entre colectivos de personas que se
comprometen, creativamente, con un proyecto que no solo es un trabajo, sino
parte de su proyecto de vida' (Rebellato, 2002). Considero que es el caso de los
maestros a los que me referiré, puesto que, no conformes con lo que han logra-
do, han optado por abordar su trabajo con una mirada critica, han estudiado y
se han comprometido con la construccion de una escuela diferente.

Este escrito consta de cuatro partes. Presento, a manera de contexto, algu-
nos datos generales sobre la situacion, en primer lugar, de la escuela de edu-
cacion basica y, en segundo, de la escuela multigrado en el medio rural; en el
tercer apartado abordo la situacién de la escuela multigrado en México y, por
ultimo, presento mis reflexiones sobre la experiencia de los maestros a los que
me he referido.

LA EDUCACION BASICA EN EL MEDIO RURAL

Durante el siglo XX ylo que va del XXI,1a educacién basica en el medio rural ha
representado, sobre todo en los paises pobres, un reto constante ante la eviden-
cia de los poco satisfactorios resultados que arroja: baja matricula sobre todo
de las nifias, repeticion, desercion, bajos indices de aprendizaje y presencia de
nifios en lo que se ha llamado “extra edad” Ante esta situacién, organismos
internacionales como el Banco Mundial han promovido apoyos como adecua-
cién de programas, construccion de escuelas, capacitacion de profesores, envio
de materiales, asi como varias formas de financiamiento para mejorar la edu-
cacion, y diversas reuniones internacionales, como la Conferencia Mundial de
Educacion para Todos realizada en Jomtien, Tailandia (1990),la Cumbre Mun-
dial de la Infancia (1990) y la Cumbre Mundial sobre Alimentacion (1996), que
han propiciado la aparicion de politicas y acciones dirigidas al medio rural
(Lakin y Gasperini, 2004).

No obstante, la educacion para los habitantes del campo sigue siendo un
problema no resuelto por los gobiernos de los paises pobres, para los que de-
beria ser una prioridad, si no por el interés en su desarrollo, por lo menos por

" José Luis Rebellato, analizando el concepto de Kuhn, habla de cuatro caracteristicas de un paradigma: 12. Un paradigma,
nos ordena los hechos de la experiencia y de la realidad de una manera distinta; es una manera de ver la realidad. 22. £l para-
digma a veces permite ver la realidad y a veces no. Los paradigmas emergentes, los que van surgiendo, ésos sf posibilitan ver la
novedad, pero hay un paradigma —o ciencia oficial— que no permite ver la novedad de a realidad. 32. El paradigma se va
construyendo sin que se le perciba. 42. El paradigma es holistico, desde alguna de sus partes puedo comprender la totalidad,
acercarme a la totalidad, tener una visién més integradora e integrada (2002).
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el porcentaje de la poblacion que habita en él.? En palabras de los expertos de
la UNESCO, existe una falta de interés politico por el mundo rural, como si no se
valorara la importancia de su desarrollo para los paises y la importancia de la
educacion para este desarrollo (UNESCO, 2004).

Una revision de los informes de investigaciones educativas realizadas por or-
ganismos internacionales —y de otras tantas llevadas a cabo en los propios pai-
ses— muestra que los pobres resultados en la educacion rural se repiten una y otra
vez, y que aspectos estructurales y sociales como la pobreza, la baja densidad de
poblacién en las comunidades, el abandono, la lejania, las diferencias culturales y
de idiomas, el papel social que se les asigna a los nifios en la familia y en la sociedad,
as{ como el hecho de que tengan que aportar con su trabajo al sostenimiento de la
familia y no tengan tiempo para estudiar o que no puedan asistir a la escuela de-
bido a los tiempos del trabajo agricola y que las nifias, desde pequeias, tengan que
hacerse cargo de sus hermanitos menores o la idea de que ellas no deben estudiar,
se consideran como dificultades que impiden llevar al campo una educacion de
calidad y con el paso del tiempo se van convirtiendo en obstaculos que parecen
infranqueables.

Sin embargo, una mirada mas fina a toda esta problematica permite ver que,
si bien todos los aspectos sefialados en alguna medida son obstéculos, también
pueden interpretarse como resultado de la educacion que se les ofrece y llega has-
ta ellos. Lo que se puede constatar es que la educacion en las zonas rurales, lejos
de contribuir a erradicar la pobreza, se inserta en su circulo y la reproduce.

Para intentar salir del circulo, habria que mirar esta problematica desde
otra perspectiva. Quiza el hecho de que se repita una y otra vez en el tiempo y
en el espacio se deba a que la propuesta educativa se hace pensando en la oferta
misma y no en los sujetos o, si acaso se piensa en los sujetos, éstos no son los
que habitan las comunidades rurales. Generalmente, los modelos educativos se
disefian pensando en los grupos urbanos y en poblaciones “homogéneas”, ha-
ciendo abstraccién de las diferencias materiales, socioecondmicas y culturales
que imperan al interior de los paises.

El hecho de pensar la escuela desde entornos ajenos al medio rural, ha pro-
vocado que durante afios se hayan aplicado ciertos criterios para la apertura de
escuelas y para la asignacion de maestros y de recursos financieros que, lejos de
contribuir a hacerles llegar una educacion de calidad, agravan la situacién en la
que se encuentran; por ejemplo, se requiere un niimero determinado de nifios
para que “valga la pena” abrir una escuela completa y enviar maestros; si esto

2Seqn datos de la UNESCO, mds del 70% de los 1.2 millones de indigentes del mundo (personas que viven con menos
de un délar al dia) habita en zonas rurales y el 85% de ellos se encuentra concentrado en 35 paises diseminados en Africa,
Asiay América Latina.
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no se cumple, se envian s6lo uno o dos maestros y, dependiendo de los paises,
éstos cuentan con mas o menos apoyos, tanto para su propia subsistencia como
para su trabajo.’

Las lecciones al respecto no han faltado: a lo largo del siglo pasado y gra-
cias a la investigacion y a experiencias alternativas que se han realizado en
diferentes paises, ha quedado claro que para el medio rural hace falta una pro-
puesta educativa diferente que, entre otras, tenga como caracteristicas:

o Una educacién comunitaria que considere a la poblacion en su conjunto y
no sélo alos nifios, porque en este medio la educacion de los adultos tam-
bién es muy importante, ya que son ellos los que tienen la responsabilidad
de educar a los primeros y de apoyarlos en su crecimiento. En este sentido,
no basta con la educacidn, hace falta acompanarla de una propuesta inte-
gral, que incorpore programas de salud, alimentacién y amplie las oportu-
nidades de trabajo.*

o Que respete la dignidad de las personas, ofreciéndoles instalaciones ade-
cuadas y personal debidamente preparado para el trabajo escolar.

« Que eduque en la equidad y en la democracia.

+  Que los prepare debidamente tanto para el trabajo como para continuar
estudiando a lo largo de su vida.

«  Que forme ciudadanos que conozcan sus derechos y obligaciones y sean
capaces de ejercerlos.

o Que convenza del beneficio que representa para todos el hecho de que las
nifias y las mujeres estudien y puedan ejercer mejor su papel en la socie-
dad.

+  Que respete los tiempos del trabajo agricola y que prepare para el trabajo
idoneo a la vida campesina.’

o Que enriquezca la creatividad y el espiritu artistico que se encuentra en
muchas de las personas que habitan este medio.

+  Que contribuya al enriquecimiento de la cultura y, en consecuencia, a me-
jorar la calidad de vida de sus habitantes.

3 En diversas evaluaciones e investigaciones realizadas por la UNESCO, sélo Cuba se distingue por el interés, traducido en
recursos financieros y apoyo a los docentes, en desarrollar una escuela bdsica que llegue a todos los nifios sin importar sus
circunstancias de lejanfa y dificil acceso (UNESCO, 2004).

*Para una recuperacién de estas experiencias puede verse Alvarez et al, 1999.

> En este sentido, Taylor, Desmond, Grieshop y Subramaniam (2004) documentan principios y experiencias actuales y va-
liosas para la educacion en dreas rurales. Destacan la educacion experiencial y el aprendizaje basado en proyectos y, dentro de
los sequndos, el aprendizaje basado en la horticultura (haciendo la aclaracion de que éste funciona de diferente manera en
paises “desarrollados”y en los que estdn “en desarrollo”). Sefialan como uno de los aspectos necesarios para la consolidacién
del aprendizaje, usar el entorno de los estudiantes como contextualizacion.
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El hecho es que muchas de esas lecciones se van perdiendo en experiencias
aisladas, por lo que es importante, primero, reconocer que los habitantes de las
areas rurales no pueden quedar al margen de la educacién que se ofrece en
cada pais; segundo, hacerles llegar una educacién pensada a partir de sus ca-
racteristicas y sus necesidades educativas y, tercero, recuperar las experiencias
valiosas de los maestros que se esfuerzan por ser buenos educadores.

LA ESCUELA MULTIGRADO EN EL MUNDO

La escuela multigrado es una modalidad de la educacién bésica escolarizada
0, como algunos otros investigadores lo consignan, se trata de una forma de
organizacion del trabajo escolar diferente del de la escuela por grados. Ha exis-
tido desde hace mas de dos siglos en varios paises, por distintas razones y en
diferentes circunstancias; la razon varia dependiendo del pais y de la region
del mundo en la que se encuentre. Se caracteriza por tener un maestro para
ensefar a varios grados a la vez, que trabaja generalmente en una misma aula.
Ames documenta que “durante el siglo XIX y parte del XX, este tipo de escuela
predominaba en Estados Unidos de Norteamérica y que hoy se encuentra en
casi todos los paises del mundo” (2004: 7).

En algunos paises de los denominados “desarrollados”, hay escuelas que
han optado por una organizaciéon multigrado® debido al cambio demografico,
que ha producido un descenso en la matricula (Veenam, 1996), mientras que
en los paises denominados “en desarrollo” ha sido una politica mantener escue-
las multigrado en las zonas en las que representa un alto costo enviar un maes-
tro por cada grado a comunidades donde la poblacién infantil correspondiente
es pequefia; la razon de que la matricula sea baja en estas comunidades no se
debe a la escasez de nifios, sino a la baja densidad poblacional de las propias
comunidades y esto, a su vez, se debe al aislamiento, a la dificultad de acceso y
al alto grado de empobrecimiento de las mismas, que generalmente estan en
el medio rural.

Un estudio realizado en 1995 sefiala la existencia de estas escuelas en un
gran numero de paises; no obstante, es un hecho al que se da muy poca impor-
tancia e incluso se ignora, y llama la atencion acerca de que “pocos ministerios de
educacion, pocas agencias de desarrollo curricular y pocas instituciones de for-
macion de maestros, reconocen esta realidad” (Little, 1995). Por lo mismo, quie-

5 En México se ha dado el fenémeno al revés. En el estado de Chihuahua han creado en las cabeceras municipales unos
centros escolares llamados CREI, que son escuelas por grados y de organizacion completa en los que concentran a nifios de
varias comunidades y escuelas multigrado. Esto aleja a los nifios de sus comunidades, pero asi es como piensan mejorar la
educacion rural (SEP, 2003, 117-130).
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nes se dedican al estudio del disefio y del desarrollo curricular, no han prestado la
atencion debida a la discusion acerca del modelo pedagogico que sustenta o debe
sustentar estas escuelas, y quienes se dedican a la planeacién educativa las siguen
considerando como casos problematicos de las escuelas por grados.

Paradéjicamente, en la literatura sobre su caso se sefiala que la escuela mul-
tigrado puede ser la respuesta adecuada a algunos problemas educativos de la
educacion bésica, tanto en los paises desarrollados como en los que se consi-
deran en desarrollo. El argumento es que, por la parte pedagodgica, es benéfico
que estudiantes de diferentes edades estudien juntos, porque esto estimula el
desarrollo social de los nifios y propicia mayor colaboracion en el salén de
clases. Algunas caracteristicas de la ensefianza multigrado que han probado
ser eficientes, no solo para estas escuelas, sino también para las que se manejan
por grados, son (Berry, 2000):

« El profesor deja de ser sélo “informador” para pasar a ser un “facilitador”
del aprendizaje.

« Los nifios pueden avanzar a su propio ritmo de aprendizaje.

« El multigrado obliga a mantener ciertas estrategias de aprendizaje, como
la ensefianza entre pares, los grupos cooperativos y el estudio individual
independiente.

o Secrean en el salon de clases dreas especiales para el trabajo individual y
otras para el trabajo grupal.

« Se promueve mas trabajo grupal independiente del maestro, formando los
grupos de acuerdo con los criterios que se ajusten mejor a los propdsitos
de la ensefianza del maestro.

En cuanto a los efectos cognitivos en el desarrollo de los nifios, Berry re-
porta que se han realizado estudios tanto en clases como en escuelas multigra-
do y en aquellas que han estado participando en algtiin programa especifico;
al comparar los resultados entre escuelas multigrado y escuelas por grados ha
encontrado que los estudiantes de las primeras, en ocasiones, alcanzan niveles
de aprendizaje por lo menos iguales a los nacionales obtenidos en las segundas
y a veces mejores.

Por la parte afectiva, escuelas ubicadas en Asia y en la regién del Pacifico
encontraron que los estudiantes tienden a desarrollar habitos de trabajo inde-
pendientes y habilidades para estudiar por si mismos, que la cooperacién entre
grupos de diferentes edades genera una ética y una responsabilidad colectivas, y

7 Los estudios que reporta Berry se refieren a experiencias realizadas en paises no desarrollados en Asia y Afica, América
Latina y el Caribe.
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que los estudiantes desarrollan actitudes positivas de ayuda a los otros y es mas
facil organizar actividades remediales y de enriquecimiento del aprendizaje.

Por supuesto, todo lo anterior es posible cuando se trabaja de manera mas
adecuada en una escuela multigrado; esto es, con un curriculo organizado de
otra forma que no son las asignaturas aisladas, diferente organizacion de la
infraestructura escolar, uso adecuado de los materiales didacticos, diferentes
modos de medir el avance en el aprendizaje de los niflos, colaboracién entre
centros educativos y, sobre todo, una buena formacion de los maestros. En fin,
todo un modelo educativo distinto, concebido desde los nifios y su necesidad o
circunstancia de estudiar juntos.

En otras investigaciones se habla de la escuela “multiedad”, que sigue un
modelo parecido al de las escuelas multigrado; en ellas los nifios permanecen
con un mismo maestro durante varios afos. La Asociacion para la Educacion
Internacional de la Niflez sefala los siguientes beneficios para los nifios de la
clase multiedad:

« Pueden pasar varios afios con el mismo maestro; esto permite al docente
conocer a profundidad las fuerzas y debilidades de los nifios y estar en
mejores posibilidades de apoyarlos en su aprendizaje.

o Pueden apreciarse como aprendices progresivos y exitosos.

« Son vistos como individuos unicos; el maestro se centra en cada uno de
acuerdo con sus fortalezas.

« No son etiquetados a partir de sus habilidades.

« Aprenden a su propio ritmo, sin miedo a la repeticion.

o Desarrollan un sentido de familia con sus compaiieros de clase; constitu-
yen una familia de aprendices que se apoyan unos a otros.

o Se sienten mas inclinados a la cooperacién que a la competencia; no se
ven unos a otros como contrincantes, sino como individuos que pueden
apoyarse mutuamente.

«  Sehacen cargo de su propio aprendizaje trabajando por proyectos; este sen-
tido de pertenencia y de autodireccion sirve de fundamento al aprendizaje
alolargo de la vida.

« Cuentan con un mes extra de enseilanza, porque el maestro no tiene que
pasar las primeras semanas del afio escolar conociéndolos (Reese, 1998).

Por otra parte, los niflos mayores:
« Tienen la oportunidad de ensefiar y de ser lideres.

o Desarrollan acercamientos mas sofisticados a la solucién de problemas,
mientras que los mds jévenes afrontan tareas que, sin la ayuda de los ma-
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yores, no podrian resolver. Esta dindmica incrementa el nivel de indepen-
dencia y competencia de los mayores.

Por lo que toca a América Latina, la situacion es diferente. Un estudio lle-
vado a cabo por la FAO-UNESCO (2004) plantea que la situacion actual es el
resultado del proceso de industrializacién que se inicié después de la Segun-
da Guerra Mundial. Se privilegi6 el desarrollo de las grandes ciudades y los
sectores rurales empezaron a concentrar la mayor cantidad de pobreza en el
continente, asi como los menores niveles educativos. El peso de la poblacion
rural se vio disminuido y con él la importancia de este sector para el desarrollo
de los paises, con lo que perdié importancia la discusion de la escuela rural en
el ambito de la politica educativa, de tal manera que hoy, entre los problemas
compartidos, se encuentran la falta de pertinencia histérica de la escuela para
los habitantes rurales, ademads de las condiciones materiales y de cobertura, la
homogeneidad del proyecto escolar rural con relacién al urbano, la ausencia
de enfoque educativo basado en las necesidades educativas de las personas, la
necesidad de una oferta educativa significativa para los nifios y jévenes rurales,
la comparacién con estandares y calidad de la escuela urbana en cuanto a logro
educativo, cobertura y disposicion de recursos educativos y, a pesar de que se
registran cambios sustantivos en la cobertura, los logros de aprendizaje son no-
toriamente bajos en los sectores rurales. El estudio concluye con la necesidad
de abordar con seriedad el tema de la educacidn rural, si se quiere elevar la ca-
lidad de la educacién en América Latina. Se reconoce la complejidad en la de-
finicion del sujeto rural, lo que hace dificil establecer el limite y las diferencias
entre lo rural y lo urbano. Ante este panorama, los organismos patrocinadores
del estudio hacen algunas recomendaciones, entre las cuales estan: reconocer
la existencia de las escuelas multigrado, asi como sus potencialidades y formar
maestros teniendo como norte la capacidad de generar educacion con altos
niveles de calidad en los aprendizajes logrados a partir de la polidocencia.

LA ESCUELA RURAL Y LA ESCUELA MULTIGRADO EN MEXICO®

La escuela multigrado, como se conoce hoy, es una de las modalidades de la
escuela rural en nuestro pais. Si miramos hacia sus origenes, en un afan por

¢ Segmentos mads sucintos de la discusion que se desarrolla en éste y el siguiente apartado, fueron presentados también en
la“Segunda Reunién Nacional de Educacién Bdsica. Proyectos Financiados por el Fondo Sectorial SEP-SEByN-CONACYT 2004”
(UPN-Ajusco, 17 de noviembre de 2005), y en el Congreso de la Asociacién Mexicana de Estudios Rurales (AMER), “Balance
y perspectivas del campo mexicano a una década del TLCAN y el Movimiento zapatista (Oaxaca, Oax., 15 al 28 de mayo de
2005). Una parte mds se publicé en el prélogo de Gobierno del Estado de Tabasco, 2005.
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explicarnos por qué existe y funciona como lo hace en la actualidad, nos encon-
tramos con que hunde sus raices en la historia de la “educacion para los pobres’,
concepto que no ha podido ser superado desde la época del Virreinato.

Correspondi6 al siglo XIX, como lo resefia Aguirre,’ ser testigo de grandes
sucesos para la vida del pais, como fue la contienda entre los conservadores y
los liberales y el surgimiento de una nueva sociedad, que buscaba su identidad
como mexicana. Al mismo tiempo que la sociedad, envuelta en sus mismas
luchas, se fue delineando la que actualmente conocemos como escuela publica
mexicana: laica, gratuita, obligatoria y controlada por el Estado.

No fue sino hasta finales del siglo XIX y en el marco delo que se llam¢ la“Re-
forma Escolar”, de la que se derivo mas tarde la creacion de la Escuela Normal de
Profesores, la Ley Constitutiva de las Escuelas Normales y la Ley de Instruccion
en 1888, cuando se establecio el caracter obligatorio de la ensefianza elemental,
la que seria impartida “en el Distrito y Territorios Federales a hombres de 6 a
12 anos™" Todos aquellos que, por alguna razon, tenian patria potestad sobre
menores debian demostrar cada aflo que esos niflos estaban recibiendo la ins-
truccién primaria elemental. Para las localidades pequenas y dispersas, que por
su numero de habitantes no contaban con ninguna escuela y cuyos nifios, por
razones de acceso, no podian asistir a una escuela en otra comunidad, se ide¢ la
figura del “maestro ambulante”. Su tarea era recorrer periddicamente las comuni-
dades para ofrecer la educacion obligatoria. Todo esto estaba encaminado hacia
la creacién del “sistema nacional de educacién popular, basado en la uniformidad
dela instruccion primaria obligatoria, gratuita y laica”!! Ese proyecto se encontrd
con la dificultad de hacer llegar la educacién al campo, debido a las condiciones
de aislamiento, dispersion y abandono en las que se encontraba y también por la
diversidad de culturas y lenguas. Sin embargo, la preocupacion por las escuelas
rurales obligé a tomar decisiones sobre el lugar y la forma en la que trabajarfan.
Se decidid que éstas se establecieran en haciendas, rancherias y localidades que
no fueran presidencias municipales, y que se admitieran las “escuelas mixtas’;

? Ma. Esther Aquirre hace una detallada y clara descripcion de la forma en la que se fue delineando la escuela actual a
lo largo del siglo XIX, de dénde vienen sus caracteristicas de orden y disciplina y como la escuela rural se quedé siempre al
margen de los adelantos educativos (véase Aquirre, 2002).

""Un interesante recuento de los hechos que dieron lugar a a escuela rural actual, se encuentra en Castillo, 2002.

" [bid.

12 Una observacion interesante es que las circunstancias extremas en las que se desarroll siempre la educacién en el campo
han conducido a tomar decisiones que, aunque en el momento han sido sélo de cardcter operativo, fueron importantes desde
el punto de vista educativo. Como ejemplo, en la etapa a la que me estoy refiriendo, hubo necesidad de discutir sobre dos
aspectos importantes: la bondad de las escuelas mixtas y la pertinencia de hacer llegar el mismo curriculo a todos los nifios
del pais, sin hacer distincién de los nifios indigenas, a los que algunos todavia consideraban como inferiores a los blancos. Por
esto, he planteado que, a lo largo de su historia, la escuela rural tiene mucho que aportar a la educacién bdsica en el pas, en
términos de organizacion escolar y de formacion de profesores (Rosas, 2003).
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donde no fuera posible por el nimero de habitantes, que se estableciera una para
nifios y otra para nifias, como sucedia hasta entonces. Estas escuelas deberian re-
girse por el curriculo comun a todas las escuelas elementales, desarrollado en un
lapso de seis afos, con asistencia diaria. Para las escuelas del campo, se orientaria
la ensefianza de las ciencias en el sentido de sus aplicaciones a la agriculturay a
las industrias rurales (véase Castillo, 2002).

Asi, el siglo XX encontré a un México dividido entre una poblacién urbana
que gozaba de los adelantos del progreso y un medio rural empobrecido, en el que
se insertd afios mas tarde el proyecto de la Escuela Rural Mexicana. Este proyecto,
surgido de la Revolucion, fue el que planted una educacién que tomara en cuenta
las caracteristicas y las necesidades del medio rural como parte del proyecto de
Nacion, y la formacion y capacitacion especializada de maestros para ese medio.
Asi, surgi6 el maestro misionero y se empez6 a formar al maestro rural. La es-
cuela en el medio rural empezé a adquirir su propia identidad; con una visiéon
comunitaria atendia tanto a nifios como a adultos, y se planteé como un eje del
desarrollo comunitario. El perfil de los maestros que se incorporaron a ella se fue
destacando como el ideal para la escuela publica. Sin embargo, como lo consig-
nan varios historiadores, no fue facil que ésta se instalara de manera permanente
en el pais, ya que por contiendas politicas e ideas arraigadas acerca de ella, no
siempre fue bien recibido el proyecto y, mas tarde, al cambiar el rumbo del desa-
rrollo del pais hacia una tendencia industrial, la escuela rural mexicana vio llegar
paulatinamente su fin, aunque el imaginario surgido de ella acerca del perfil del
maestro ideal permaneci6 hasta la década de los setenta o tal vez mas.

Hacia los afios cuarenta se inicid el proceso de homogeneizacion de la edu-
cacion primaria, y tras largos afios de lucha y discusiones acerca de la conve-
niencia o no de mantener diferencias curriculares entre la escuela rural y la
urbana, del papel que corresponde a la escuela en la educacion de los nifios y de
la que debe ser la funcién del maestro, se perdi6 el proyecto de educacion rural
y el curriculo para la educacién basica se nacionalizd, lo mismo que la forma-
cion de los maestros. Aunadas a esta pérdida, la descapitalizacion del campo y
la pauperizacion de su poblacion fueron las causas de que el rezago y la desercion
escolares se fueran convirtiendo en caracteristicas de la escuela rural; el cum-
plimiento de las normas y los programas escolares ocupé el lugar primordial
en el trabajo docente y el nifio campesino se convirtié en el gran ausente de los
propdsitos educativos.

Entre las escuelas rurales de educacion basica encontramos, actualmente,
escuelas completas e incompletas, bilingiies, comunitarias y para jornaleros
migrantes, entre las cuales puede haber escuelas multigrado. Se caracterizan,
como ya se menciond, porque pueden estar atendidas por un solo maestro, en
cuyo caso se llaman unidocentes o por dos o tres (bidocentes o tridocentes,
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respectivamente). En el caso de un solo maestro, éste ensefia a todos los grados
y realiza todas las actividades administrativas necesarias. Cuando hay dos o
tres maestros, cada uno puede ensefiar a tres o dos grados, segun se organicen;
ademas, uno de ellos dirige la escuela. Se encuentran en las localidades mas
apartadas del pais, carentes todavia de todo tipo de servicios y con pocos y difi-
ciles accesos de comunicacién. Son comunidades de menos de 2 500 habitantes
y que, contra lo que se pensaria, han ido creciendo en nimero y en dispersion.
En el estudio ya citado de la FAO-UNESCO, Tovar (2004) proporciona los siguien-
tes datos: en 1970 habia alrededor de 95 000 localidades de menos de 2 500
habitantes, en 1990 habia 155 000 y en 1995 habia 198 000 de estas localidades,
de las cuales 148 500 tenfan menos de 100 habitantes."’ También reporta que la
presion demografica en las zonas rurales sigue aumentando. Entre 1980 y 2000
creci6 en 2.4 millones de personas. Los estados con mayor poblacion rural son:
Oaxaca (55.3%), Chiapas (54.5%) e Hidalgo (50.4%) (Tovar, 2004).

Particularmente en el estado de Chiapas, Santiago y Rincén proporcionan
los siguientes datos: “las localidades con menos de 100 habitantes ascienden a
19 309 (99.3%) de las 19 453 que componen al estado chiapaneco... de un total
de 8 715 escuelas primarias... 3 433 (39.4%) son escuelas unitrarias, entre las
que se incluyen 2 532 escuelas de CONAFE” (2004).

En el estado de Campeche, Canul hace la siguiente descripcion:

[...] delatotalidad de sus escuelas aproximadamente 45% son escuelas con carac-
teristicas de escuelas multigrado haciendo un 9% de unitarias, 13% de bidocentes,
14% tridocentes, 4% tetradocentes, 5% pentadocentes. En primarias indigenas del
100% de sus escuelas existe un aproximado del 96% con caracteristicas de escuelas
multigrado y se desglosan de la siguiente manera: unitarias en un 34%, bidocentes
27%, tridocentes 23%, tetradocentes 10% y pentadocentes 2% (2004: 9).

En cuanto al suministro de servicios educativos, hace por lo menos diez
aflos que se sigue consignando, en los programas educativos sexenales, que és-
tos no llegan adecuadamente a las comunidades rurales. El Programa de Desa-
rrollo Educativo 1995-2000 daba el dato de que mas de 108 000 localidades en
el pais tenfan menos de 100 habitantes y que la gran mayoria de éstas carecia
de servicios educativos (SEP, 1996: 22-25).1

En la presente administracidn, el Programa Nacional de Educacién confir-
ma que “en su mayor parte, la poblacion que permanece al margen de los servi-

13Estas representan casi 74.5% del total de poblados del pafs” (SEP. 2001:111)

"Todo esto a pesar de que, sequn datos oficiales, la educacion en las zonas rurales ha tenido una gran expansion en los tlti-
mos 15 afios. A las comunidades mds aisladas ha llegado, en los Gltimos afios, el apoyo del programa“Educacién Comunitaria’,
del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) (SEP, 1996: 25).
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cios educativos habita en las localidades mas alejadas y dispersas del territorio
nacional o en algunas de las zonas urbanas marginadas del pais” y “alrededor
de una cuarta parte de los planteles de primaria del pais, son escuelas multi-
grado” (SEP, 2001: 108 y 109).

Otro fenémeno que ha afectado a estas comunidades es el de la migra-
cion, tanto interna como externa. El éxodo de los jornaleros migrantes cre6
la necesidad de pensar especificamente en un programa educativo para sus
hijos, nifios que emigran junto con sus padres de los estados mas pobres a
los del norte del pais para trabajar en los grandes campos de cultivo. Este es
el programa que actualmente existe para nifios jornaleros migrantes.”” Res-
pecto de la migracion, Aragonés reporta que la liberalizacion de la economia
y el Tratado de Libre Comercio con Canadd y Estados Unidos ha desfortalecido el
mercado interno y ha rebasado los sectores productivos por la competencia
internacional. Todo ello ha producido un aumento en la pobreza, el desem-
pleo y la desnutricion, lo que ha repercutido en un incremento sostenido de
la migracién. La produccién agricola disminuyd y a causa de la migracion en
las comunidades han permanecido sé6lo los nifios, las mujeres y las personas
mayores (2004).

En este entorno, las escuelas multigrado han permanecido, aunque soste-
nidas por las politicas de asignacion de recursos que consideran muy costoso
dedicar el numero necesario de maestros a la educacion de los nifios de las
comunidades marginadas del campo. La idea del multigrado en si no es mala,
como se desprende de las investigaciones citadas en el apartado anterior, ya
que los ultimos avances en el conocimiento del desarrollo cognoscitivo ponderan
los beneficios de que en un ambiente de aprendizaje suficientemente amplio y
bien equipado convivan nifios de diferentes edades y grados, con un curriculo
integrado, apoyos didacticos apropiados y atendidos por docentes muy bien
preparados. El problema es que éste no es el caso de las escuelas multigrado
de nuestro pais.

1> Al'hablar de los jornaleros migrantes nos estamos refiriendo a los pobres de los pobres. Se han hecho varios estudios en
los que se encuentra evidencia de la forma en que viven y trabajan los nifios que acompafian a sus padres a las grandes plan-
taciones en busca de trabajo y del bajo nivel educativo que alcanzan; ellos, mucho mds que otros, engrosan las filas del rezago
educativo. Evidentemente, en el caso de estos nifios no basta con tratar de que asistan a la escuela mientras se encuentran en
las plantaciones; es necesario rescatarlos de esas condiciones que inciden profundamente en su proceso educativo y buscar con ur-
gencia una oferta educativa que les garantice la atencién que merecen. Es probable que en este caso nila escuela por grados ni
la multigrado —como estén concebidas hasta ahora— sean una respuesta adecuada; es necesario analizar a fondo la situa-
(i6n y sobre todo pensar en ellos para idear la mejor manera de hacerles llegar una educacién digna. Para apreciar la magnitud
del problema, se pueden ver, entre otros andlisis, el de Norma Alicia del Rio (en esta misma obra); el libro de Cartwright (2001)
para una mirada distinta del entorno en el que trabajan los jornaleros migrantes y el articulo de Rojas (2005), que
proporciona datos actualizados de la situacién en la que viven, trabajan y tratan de estudiar estos nifios.
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Problematica de las escuelas multigrado

Los problemas que se viven en estas escuelas abarcan un rango amplio, puesto
que tienen que ver con la situacién de pobreza, con la formacién y las condi-
ciones de trabajo de sus maestros, y con los retos que plantean las diferencias
culturales de las distintas regiones de nuestro pais y de los grupos étnicos que
habitan en las comunidades.

La situacién de pobreza pone a los nifios en desventaja ante las exigencias
de la escuela, porque en su casa no cuentan con los apoyos que ésta supone que
tienen; se les obliga a trabajar, cuando la escuela supone que sélo se dedican a
estudiar; la educacion de ellos no es siempre lo mas importante para los padres
de familia; los nifos no siempre estdn bien alimentados, etc. Una de las conse-
cuencias graves de la pobreza es que hay nifios que crecen en un ambiente de vio-
lencia, la que también genera en ellos comportamientos violentos; se trata de
alumnos que en ocasiones han sido expulsados de diversas escuelas, en cuyos ho-
gares hay severos problemas de alcoholismo o de otras adicciones.'® Los maestros
no siempre estan preparados para trabajar en estas circunstancias y los alumnos
que presentan estas caracteristicas son candidatos a desertar de la escuela, puesto
que en la logica de la disciplina escolar lo mas comun es castigarlos.

Las condiciones de trabajo, por lo general, lejos de contribuir a que los maes-
tros realicen una excelente labor, mas bien los desalientan. Aquellos que se en-
cuentran en las comunidades mas alejadas tienen que sobrevivir a las mismas
condiciones de extrema pobreza de estas comunidades. Asi, tienen problemas
de traslado, de vivienda, para conseguir alimentos y para suplir la falta de un
lugar adecuado para preparar y realizar su trabajo. Se encuentran solos, con poca
o nula supervision y con dificultad para recibir materiales didacticos de apoyo.
En no pocas ocasiones las escuelas estan en mal estado y es necesario el trabajo
voluntario de la comunidad para limpiarlas y repararlas.

La cultura de cada lugar es un aspecto imprescindible para tomar en cuenta
en la educacién de sus habitantes. Tanto en las comunidades habitadas por
mestizos, como en aquéllas habitadas por alguna etnia, existen formas propias
de socializacion y educacion de los niflos que se expresan de manera distinta de
como lo hace la escuela, y algunas veces hasta contradictoria. Las expectati-
vas de los padres de familia sobre la escuela también suelen ser diferentes, asi
como la lengua, etc. Todos estos aspectos estdn presentes en el momento en que
el maestro o la maestra se dispone a ensefar a los nifios.

Por lo que toca a su formacion, la mayor parte de los docentes carece de los
conocimientos necesarios para trabajar con varios grados a la vez. La modalidad

16 Datos consignados en las narraciones de varios maestros en Gobierno del Estado de Tabasco, 2005.
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de multigrado no es materia de estudio en las normales."” Quienes han tomado
algunos cursos han aprendido a planear sus clases y algunas actividades de tra-
bajo integrado que les ayudan un poco, pero que no logran cambiar la légica de
la escuela por grados, pues para la mayoria de los maestros ésta es la que deberia
existir, porque es lo que aprendieron durante su formacion bésica.

En las palabras de una supervisora escolar," toda esta problematica se ex-
presa de la siguiente manera.

Por un lado, los maestros:

« atienden alos grupos por separado,

« realizan un trabajo desgastante, como es elaborar la planeacion para cada
grado,

+ no utilizan adecuadamente el material didactico existente en la escuela.

Por otro lado, los nifios:

o se sientan en forma tradicional, uno detras de otro,
« tienen poca participacidn,
« no trabajan en equipo.

En un estudio realizado por la Direccidn General de Investigacion Educati-
va de la Subsecretaria de Educacion Bésica (SEP, 2004) se detecta también esta
problematica, y se sefiala, entre otras dificultades con las que se encuentran los
maestros, las siguientes:

+  Los maestros no logran cubrir mas del 50% del programa vigente.

o Los 200 dias de clase se reducen por lo menos en 50, debido a que los
docentes deben cumplir con todas las tareas que les exige la normatividad
y asistir a varias reuniones, ademads de encargarse de atender a todos los
grupos de la escuela. Este problema se agrava en las escuelas unitarias.

« Lajornada escolar se reduce, en varios casos, a tres horas, debido a varias
razones, entre ellas, la distribucion que hace el profesor del tiempo para
la ensefianza, ya que debe atender a varios grados, la llegada tarde de
los alumnos que viven muy lejos de la escuela, el aseo del aula en la que
trabajan.

V0 no lo era hasta el afio pasado cuando algunas normales, aprovechando el espacio que se le deja a cada entidad para
proponer una materia, consideraron importante estudiar el multigrado.

" Elicia Rodriguez Villafuerte, supervisora escolar, zona No. 47 de (drdenas, Tabasco, tiene a su cargo 13 escuelas, de las
cuales siete son multigrado (Gobierno del Estado de Tabasco, 2005).
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« Los maestros se enfrentan a dificultades para organizar los contenidos cu-
rriculares.
o Laplaneacion también les parece dificil.

Como puede verse, el problema de fondo es consecuencia de una contra-
diccién de origen: en las escuelas multigrado, los maestros tienen que desarro-
llar un curriculo que fue hecho para trabajar por grados, con libros de texto por
grados y con materiales de apoyo que también estan concebidos para trabajar
por grados, cuando la condicién de estas escuelas es que los nifios estan juntos,
no por grados ni por edades. Aunque en los tltimos afios se han desarrollado
propuestas para trabajar de manera “integrada’, que es la forma demandada
por este tipo de escuelas, la 16gica desde la que se disefian sigue siendo la mis-
ma y tanto sus avances como sus logros son medidos con los estandares de las
escuelas por grados.

Por esto, uno de los problemas que aparece en forma recurrente en las
investigaciones y evaluaciones realizadas por los organismos internacionales y
en los propios paises es la actuacion de los maestros y su formacion; también
es ésa la razon de que se haya generado, en los diferentes paises, una buena
cantidad de materiales y cursos para apoyar a los maestros de estas escuelas;
esto evidencia que, por lo menos, en algunos sectores de la academia hay una
preocupacion por mejorarlas.

Entre ellos, Berry (2000) reporta cuatro manuales escritos para los maes-
tros de escuelas multigrado: el de UNESCO/APEID (1988) que sintetiza varias
guias generadas en India, Japon, Malasia y Nepal y que contiene sugerencias
practicas; el de Miller (1989), basado en la investigacion sobre la ensefianza
multigrado, contiene elementos tedricos y practicos, asi como ejemplos que
ayudan a los maestros; el de Colligwood (1992), un manual muy bien organi-
zado e ilustrado, ademds de que contiene una guia para quien va a conducir
el taller con los maestros; el de Birch and Lally (1995) que provee una visiéon
tedrica de la ensefianza multigrado, asi como una guia practica.

En el caso de México, desde hace tiempo, se han producido algunos ma-
teriales, como los guiones didacticos y en los tltimos afios se ha trabajado en
un “Proyecto de Desarrollo de un Modelo Educativo para escuelas Multigrado”,
en el que se reconocen los problemas y se ofrecen alternativas a los maestros,
como el trabajo por ciclos y la adecuacion de los contenidos curriculares, asi como
otras estrategias de enseilanza por temas transversales, por intereses de los
alumnos, o por proyectos y la consideracion del estudio del lenguaje como un
eje transversal a todas las asignaturas y no como una asignatura. También se
recuperan las experiencias de maestros que han organizado su aula en espacios
especiales (SEP, 2004).
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Todas éstas son recomendaciones valiosas y dignas de recuperarse, ya que
reflejan una preocupacion por la escuela multigrado.”® Sin embargo, ésta sigue
siendo, en el fondo, una escuela por grados con dificultades; por eso es nece-
sario insistir en que no se trata de hacer adecuaciones al curriculo actual, sino
de pensar en uno disefiado para este tipo de escuelas y de introducir en la for-
macion de los maestros el concepto, la planeacion y el desarrollo del mismo.”
Incluso es necesario pensar en las escuelas antes de edificar las instalaciones
en la comunidad: qué tipo de aulas debe tener y de qué dimensiones, pues el
hecho de que los alumnos estén juntos no implica, necesariamente, que se tra-
baje en una sola aula y con la organizacion del salén en rincones, que es una
de las sugerencias que se les hace a los maestros, sino que requieren suficiente
espacio; qué apoyos necesitan; qué tipo de mobiliario, ya que el hecho de que
se trate de nifos en situacion de pobreza no implica que carezcan de muebles
escolares dignos para aprender; qué materiales y apoyos didacticos, pues pre-
cisamente por la falta de apoyos en sus hogares, estas escuelas deberian contar
con mejores bibliotecas y dreas de lectura para los nifios e incluso para los
adultos, etcétera.

Las dificultades y las necesidades con las que se enfrentan los maestros
son las que los hacen buscar soluciones, solo que la mayoria va buscando res-
puestas inmediatas, haciendo ensayos, tratando de encontrar aquello que “le
funciona’, comentando con sus colegas sus experiencias cotidianas para apren-
der unos de otros.”

Otros profesores buscan més alla: observan su practica, estudian, tratan de
solucionar los problemas de fondo; es el caso de aquellos cuyas experiencias
retomo y analizo en este escrito.

Las experiencias de estos maestros son el producto de un cambio profundo
en su concepcion pedagogica® y por ello considero que estan contribuyendo a
construir un paradigma alternativo que sustente una educacién digna para los
nifos del campo.”

" De hecho, se ha tratado de resolver desde hace varias décadas. Uno de los resultados es el sistema de los cursos comu-
nitarios de CONAFE.

2 Un acercamiento a este concepto se encuentra en Uttech, 1999.

' Esto es lo que se ha denominado como la socializacion del saber practico de los maestros, que es sumamente valioso,
pero que se queda en el nivel anecdético y no se recupera. Algunos autores también lo llaman desarrollo espontaneista.

2 Entiendo por concepcion pedagégica la forma en la que cada maestro concibe su funcién como tal. Un estudio amplio
acerca del proceso de formacidn de esta concepcién, se encuentra en Rosas, 2003.

2 Me referiré a la experiencia de un grupo de maestros que participd en el Diplomado: “La integracion de Grupos Multigrado
y el Desarrollo de Inteligencias Mdltiples, en el estado de Tabasco, preparado y coordinado por la maestra Irma Pefia Ramirez.
Se realiz6 durante 2004 y en €l los maestros tuvieron la oportunidad de pensar en su prdctica educativa directamente desde la
realidad de la escuela multigrado. Un dato importante es que en Tabasco el 60% de las escuelas es de este tipo. Todas las citas
de los maestros que aparecen de aqui en adelante estdn tomadas de Gobierno de Estado de Tabasco, 2005.
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HACIA UN NUEVO PARADIGMA DE LAS ESCUELAS MULTIGRADO

“No es facil que un maestro cambie’, es una afirmacion que escuchamos frecuen-
temente. Sin embargo, los y las maestras a quienes me refiero, han logrado hacer
cambios profundos en su practica educativa.

Estos cambios profundos empiezan por preguntarse cual es el sentido de su
trabajo y por hacer una lectura distinta de la realidad en la que trabajan, lo que
los lleva a valorar su encuentro con nuevos conceptos educativos, a resignificar
su concepcion pedagogica y, finalmente, a las rupturas epistemoldgicas y meto-
dolégicas que todo ello conlleva.

En laldgica del sistema educativo, en la parte dedicada a la capacitacion de
los maestros en servicio, cada vez que se produce un cambio en la orientaciéon
de la ensefianza de alguna asignatura o en los planes y programas de estudio de
un determinado nivel, se imparten cursos a los maestros para “capacitarlos” en
el uso y desarrollo de los cambios realizados. Por lo general, se espera que los
docentes los introduzcan de manera inmediata, tal como se les ha indicado.
La decepcion no se ha hecho esperar, pues ellos no cambian instantaneamente
ni aplican en forma homogénea lo que se les indica. La razén es que cada uno
construye su practica educativa* conforme avanza en su camino docente y esta
construccion estara mas o menos sustentada en principios sdlidos, segun las
oportunidades que él o ella haya tenido para reflexionar criticamente sobre su
practica y para ampliar su horizonte de conocimientos. Los cambios profundos
en la practica educativa exigen muchas veces rompimientos epistemoldgicos
que requieren tiempo para que el profesor los asimile y reorganice su trabajo
en funcion de ellos.” Si se reconoce que la formacion de un maestro es un pro-
ceso y que en éste va incorporando sus aprendizajes, no se puede esperar que
su cambio sea inmediato e irreflexivo.

En este sentido, recupero la palabra de tres maestros en la que nos compar-
ten sus cuestionamientos y hallazgos:

[...] ésa era mi vision acerca de la educacion y el trabajo docente, creia que sélo se
trataba de depositar los conocimientos, que los chicos los recibieran, los guarda-
ran y archivaran, para que yo después retirara ese deposito mediante un examen,
sé que no me equivoco cuando digo que éste era mi problema mas grave y que en
realidad cualquier cambio que intentaba para mejorar mi préctica educativa no

#a construccidn de la practica educativa de los maestros se da consciente o inconscientemente en su proceso de forma-
cién. Lo que un maestro hace finalmente en su aula es el resultado de a incorporacion de una gran cantidad de experiencias,
algunas veces analizadas por él mismo (véase Rosas, 2003).

% En ocasiones se les exige cambios que la propia estructura del sistema no admite.
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funcionaba del todo, hasta que cambié mi forma de concebirla, afortunadamente
lo entendi a tiempo y ahora reconozco que en la educacién el educador también
puede ser educando (Luis Fernando Pablo).

[...] el aprendizaje mas significativo para mi no se ha limitado inicamente a mi
trabajo docente en primaria y en la normal, ha alcanzado mi vida familiar. Ahora
sé que el aprendizaje es individual sélo porque ocurre en las estructuras internas
de las personas que aprenden, sin embargo, éste se facilita si se tiene la oportuni-
dad de hacerlo con amigos (Luis Alfonso Hernandez).

[...] paulatinamente he experimentado varias transformaciones que se han ido
reflejando en mi experiencia, actualmente en mi funciéon como supervisora he ad-
quirido nuevos elementos tedrico-metodoldgicos para redisefiar mi propia préc-
tica, he experimentado cambios en mis esquemas de pensamiento, en la manera
de visionar los problemas y adquirido herramientas ttiles para abordar procesos de
planeacion, organizacion, gestion y evaluacion (Ma. de Jests Salas Marin).

Como puede advertirse, el profesor Pablo se refiere a un cambio en la con-
cepcion de su préctica educativa y el profesor Herndndez a una comprension
mayor del concepto de aprendizaje. Los dos hablan de experiencias que im-
plican un mayor entendimiento; ademas, se trata de aspectos nucleares de la
ensefianza, que no pueden ser cambiados en forma aislada, sino que afectan a
todo el proceso de aprendizaje y con él todo lo que conlleva en cuanto a la re-
lacién con los alumnos, la comunicacion con los padres de familia, la organiza-
cién del tiempo y del espacio en el salén de clases, etc. La maestra Salas expresa
claramente su proceso de formacion y menciona que en éste ha experimentado
cambios en sus esquemas de pensamiento.

Estos cambios profundos requieren tiempo, reflexion, e implican una re-
consideracion de todo aquello que conforma la identidad como docente; por
eso, éstos son los cambios que perduran. Los cursos de capacitacion tienen re-
sultados efectivos cuando se insertan en ese proceso de busqueda y cuestiona-
miento de los maestros.

A continuacién menciono algunas de las rupturas mas significativas en-
contradas en las narraciones de los maestros.

El nifio, sujeto principal del proceso educativo
Encontrar en el nifio al "otro” en el proceso educativo
Cuando un maestro o maestra reconoce que su relacion con los nifos es de

sujeto a sujeto, su concepcion pedagdgica cambia; ser maestro deja de ser una

accion unilateral de enseiianza, se convierte en una accién educativa y, por 343
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lo tanto, dialdgica. El otro existe y demanda algo mas que la transmision de
conocimientos. El saber deja de ser el unico mediador entre el educador y el
educando y se reconoce que ante todo el acto educativo es una relacién entre
personas. La relacién de sujeto a sujeto con el otro implica reconocerlo, escu-
charlo, entenderlo y acompanarlo en todo el proceso educativo, que afecta no
solo a su mente, sino a su persona completa y a su entorno. La accién educativa
es profunda y trasciende.

En la nueva concepcion educativa que estos maestros estin desarrollando,
el nifio ocupa el lugar primordial del proceso educativo. Podria sorprender que
esto tenga que explicitarse tratandose de escuelas; sin embargo, la realidad es
que en el modelo educativo vigente, el centro de la atencidn esta puesto en
los contenidos programaticos y no en el nifio como “ese otro” con quien, y no
a costa de quien, se tiene que construir el conocimiento. Poner al nifio en el
centro cambia completamente la dindmica del aula y puede llegar a cambiar la
dinamica escolar.?

Para estos maestros, reconocer al nifio como sujeto ha significado enten-
der su entorno y su historia de vida, entrar en relacién con sus padres y fami-
liares, hacer planes conjuntos en beneficio del niflo y, tal vez lo mas importante,
aprender a comunicarse con él.

Dicho por los maestros:

Comprendi que no sélo los nifios sobresalientes son importantes, sino que debo
respetar la diversidad de aprendizajes en el aula y prestar la misma atencion al
timido como al inquieto. Las estrategias que aprendi las puse en practica para
que todos los nifios se integren al grupo y se sientan en confianza para poder
desenvolverse mejor. Ahora no obligo a los nifios a trabajar como yo quiero... he
aprendido a darles el lugar que les corresponde a los nifios y no verlos simplemen-
te como objetos sino como personas (Leydi Guadalupe Muiioz Olivares).

El proceso de transformacion es permanente y aunque he recorrido un largo ca-
mino siempre podré seguir formandome como mejor ser humano, mejor persona
y con ello mejor maestra. .. para ello se necesita que los docentes dejemos de supo-
ner que lo mas importante es que los alumnos aprendan informacion sin sentido,
que memoricen tablas de multiplicar, pasen examenes de lo aprendido; simulamos
que esos contenidos fuera de su realidad los aprenden y con ello la informacion
pasa a ser el fin de la ensefianza y se nos olvida lo més valioso: el nifio. A €, que
juega, habla, construye lo que necesita, que inventa, que busca ser querido, escu-

%l cambio en la dindmica escolar sélo se logra cuando el conjunto de maestros y autoridades han pasado por la experien-
cia de transformar su concepcién pedagégica. Lamentablemente la experiencia ha demostrado que un docente solo tropieza

344 con muchas dificultades si trata de cambiar la dindmica escolar.
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chado, reconocido, mayormente lo excluimos; esta manera de obviarlos va desde
no preguntarles sobre qué necesitan aprender, cémo lo necesitan aprender, qué tiempo
requieren para hacerlo, y peor atin no les otorgamos la confianza de que sean ellos
los que construyan con sus propias estrategias los aprendizajes y que éstos se forta-
lezcan con la ayuda de sus compaieros... por eso a mis 21 afios de servicio estoy
aprendiendo a actuar con respeto a sus capacidades [y a] creer en sus posibilida-
des (Rosalia Zapata Jiménez).

[...] aprendi que todos los nifos son diferentes en gustos, capacidades y habili-
dades, que cada uno necesita ser tratado como ser humano que siente, razona y
suefia. Aprendi a organizarlos para controlar su comportamiento a través de re-
glas establecidas por ellos mismos; que es importante saludarlos por su nombre y
viéndolos a los ojos; que es necesario escuchar lo que les sucede cada dia; que hay
que hacer que se sientan importantes asignandoles una comision; que se deben
discutir temas de relevancia con ellos como el amor, el juego, el pasado, etc.; que
se les refuerce su comportamiento positivo, entre otras cosas importantes (Ray-
mundo Chan Ehuan).

En la maestra Rosalia se expresa una vez mas la idea del proceso de forma-
cién y transformacion de un maestro, aun después de una larga trayectoria do-
cente; en los tres comentarios se puede apreciar que el hecho de ser docente no
implica conocer, entender y apreciar automaticamente a los nifos. De hecho, el
descubrimiento del nifio es uno de los aprendizajes mas importantes en la for-
macion de un maestro (Rosas, 2003). Considero éste un rompimiento esencial,
porque cambia el centro de atencion de la ensenanza: del maestro al nifo.

Formar grupo: condicion minima para el aprendizaje

Una vez que se ha reconocido al otro como sujeto y a la interaccién personal
como sustento de la accion educativa, el grupo de aprendizaje cobra relevancia.
Si el aprendizaje ha de ser el producto de la interaccion, de la colaboracion y de la
puesta en comun de las habilidades y capacidades personales y si el espacio del
aula es de todos y la responsabilidad de hacer de él un lugar agradable de trabajo
es también de todos, entonces hay que darse a la tarea de formar al grupo. Los
maestros de este caso han aprendido que todos los nifios deben ser aceptados en
el grupo y deben tener la oportunidad de realizar alguna tarea dentro de él. Para
ello cada dia se toman el tiempo necesario para que los nifios sean conscientes
del uso que pueden hacer de su espacio de aprendizaje. Formar un grupo signi-
fica crear identidad, aprender a ser tolerantes, participativos, responsables; crear
sus propias normas y respetarlas. De esta manera se rompe con dos aspectos pro-
pios de la ensefianza centrada en los contenidos: la exclusion y el autoritarismo.
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Marlene Pérez Torres nos dice:

[...] la comunidad de aprendizaje ha propiciado en mi aula conocimientos y apren-
dizajes significativos conjuntos, donde los nifios en el intercambio de saberes no sélo
aprenden espafiol, sino también matemdticas, ciencias, artes plasticas, obteniendo
conocimientos que le apoyen a su desarrollo integral para su aplicacién en su vida
cotidiana. Los nifios dentro del aula han manifestado conductas diferentes, pero se
han tomado en cuenta sus intereses particulares despertando en ellos el entusiasmo
por compartir sus vivencias cotidianas y el comenzar con un juego diariamente hace
que el clima del aula sea agradable.

Otro maestro lo expresa asi:

Durante mucho tiempo pensé que el aprendizaje era el resultado de la explicacion
de los maestros y fortalecido por el estudio comprometido de los alumnos. Hoy
sé que el conocimiento de mis alumnos de ninguna manera puede ser una réplica
de lo que yo les ensefio. En la construccién de estos aprendizajes juegan un papel
muy importante los otros, aquellos con quienes se intercambian las ideas respecto
de aquello que quieren aprender. Cada momento de nuestra vida va definiendo
nuestros saberes, habilidades y actitudes respecto de tales conocimientos y ha-
bilidades. Por ello mismo, la cultura y su momento histérico definen en forma
importante el sentido de lo que aprendemos (Luis Fernando Pablo).

Y una maestra mas:

Llega el momento de iniciar las clases, nos sentamos en circulo que simboliza la
unidad de la comunidad, no hay nadie superior, ni el maestro, quien también ali-
menta la colaboracion entre nifos y nifias, los ayuda a conocerse mas y les permite
un contacto visual pleno. A Carmita en este dia le corresponde iniciar el saludo;
para mi sorpresa ya tiene la pelotita, no tuvo que esperar a que se lo indicara; su
cara refleja timidez para indicar que se va a realizar el saludo, al notarlo, hablo con
el grupo: Carmita les tiene que decir algo. Ella dice: “Me toca hacer el saludo”, ob-
serva a sus compariieros, se fija en uno y dice: “Buenos dias, Yuridia”, lanzdndole la
pelota. Esta responde: “Buenos dias, Carmita”... asi continua sucesivamente hasta
que el ultimo nifio en ser saludado se la da a Carmita.

Posteriormente se repite lo mismo pero sin decir los buenos dias, ni el nombre. El
objetivo es hacerlo en el menor tiempo posible, todos tratan de hacerlo rapido, a
Juan se le cae la pelota muy lejos, cerca de Henry, él corre para dérsela a Juan. Se
observa un ambiente de colaboracion, todo el grupo es un mismo equipo, no como
individuos separados, sino como parte de un grupo. También se han aplicado otras
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actividades de colaboracién en donde nadie pierde, sino en conjunto logran algin
proposito. Esto facilita los trabajos en equipos, disminuye las pérdidas de tiempo,
conflictos y desintegracion del grupo (Marisa Guadalupe Hernandez Lopez).

En las palabras del maestro Pablo se expresa nuevamente el cambio como
un proceso personal, que hace que una conviccién practicada por anos, sea sus-
tituida, no por una nueva accion, sino por una nueva concepcién de su papel
cOmo maestro.

La maestra Pérez habla de una comunidad de aprendizaje, que es un con-
cepto muy distinto al del grupo homogéneo que supuestamente existe al reunir
en un salén a ninos del mismo grado y edad. Al hablar de comunidad, habla
de aprendizajes significativos conjuntos, los cuales son posibles a pesar de las
diferencias de conductas e intereses de los nifos.

En el relato de la maestra Hernandez se perciben muchos de los detalles
que se deben tomar en cuenta para la formacion del grupo: conocerse, mirarse,
respetarse, escucharse...y ella no escatima el tiempo y la paciencia que se re-
quiere para esto, porque finalmente redunda en un mejor aprendizaje.

Conocer el entorno, imperativo para entender al nifio

En los casos presentados por los maestros surge como una constante el entorno
de agresividad en el que viven algunos nifios y la forma en la que ésta se ma-
nifiesta en la escuela. El niflo que proviene de un ambiente violento manifiesta
violencia y ésta enrarece el clima del aula e impide el avance del aprendizaje. En
un modelo educativo centrado en la escuela, la conducta agresiva de un nifio
se interpreta como una irrupcion en el ambiente ordenado en el que se supone
que se desarrolla la ensefianza, y la consecuencia inmediata es la expulsion. En
el modelo educativo que estos maestros estan ensayando, observar al nifio y co-
nocer su entorno es indispensable para entender su conducta; aqui la ruptura
importante es que el comportamiento de estos niflos ya no se juzga como una
falta a la disciplina impuesta, sino como una dificultad de integracion del niflo
al trabajo grupal; generalmente, el primer paso es tratar de entender la razén
de su comportamiento, para lo cual es necesario conocer su historia y a su fa-
milia; el segundo paso es recuperar su autoestima lastimada. En estos casos se
requiere el apoyo del grupo para la integracion del nifo a él.

[...] en el transcurso de las semanas, noté que Juan seguia con el mismo com-
portamiento del primer dia, le gustaba ir de un lugar a otro. Sin ser molestado,
pegaba a sus compaiieros o hacia travesuras a nifios y nifias, se dedicaba a rayar
su cuaderno. Si se le llamaba la atencién se soltaba a llorar, no le gustaba trabajar
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con sus compaiieros, tomaba las cosas sin pedirlas y lo mas preocupante era que
golpeaba o apretaba el cuello de sus compafieros y compafieras. Ante estas con-
ductas mostradas por Juan, me acerqué a ¢l en varias ocasiones para platicar y
preguntarle el porqué de su comportamiento, pero no encontré respuesta alguna,
s6lo una mirada desesperada y silenciosa. Su situacion era preocupante, razon por
la cual empecé a estudiar su caso acercindome con sus familiares (Maribel Her-
néndez Herndndez).

Alejandro cursaba el cuarto grado cuando lo conoci, era muy inquieto y nervioso.
La mayoria del tiempo se la pasaba jugando y le gustaba molestar a sus compa-
fleros cuando trabajaban... Los profesores de la escuela comentaban que Alejan-
dro era tremendo, que no dejaba trabajar a sus compaieros y que su actitud los
desesperaba. Quiero decir que, al principio, me pasé lo mismo. Esto me llevo a
reflexionar que para ejercer nuestra profesion debemos poseer responsabilidad
para atender las necesidades de los nifios. El significaba un reto para mi en virtud
de que llevaba la direccion de la escuela, atendia dos grados y todas sus inquie-
tudes. En el salon hablé con los nifios aprovechando su ausencia para pedirles
su apoyo para Alejandro, y también implementé las siguientes estrategias: le di
responsabilidades dentro del grupo, le facilité material de manipulacién, pues era
una forma muy significativa para €, ya que le encanta recortar para formar pala-
bras y enunciados. Poco a poco empez6 a leer palabras cortas y en matematicas
resolvia problemas y realizaba operaciones (Adriana Olan Moreno).

Como puede verse, para estos maestros la escuela no es un espacio aisla-
do de la sociedad, los nifios no se encuentran en la escuela deslindados de su
vida familiar y la conducta de un nifo es la expresion de lo que vive y siente
diariamente en su entorno. Por eso se han dado a la tarea de observarlos y para
entender su comportamiento han tenido que conocer y entender su entorno
familiar, entrar en didlogo con los padres, hablar con sus compaiieros de gru-
po v, entre todos, lograr que los nifios lastimados por la vida que han llevado,
recuperen su autoestima y se integren al grupo de aprendizaje. Los principios
pedagdgicos que guian esta accion son el conocimiento integral del alumno, la
inclusion, la integracion del grupo de aprendizaje, la atencion a las necesidades
personales de aprendizaje, entre otros.

Ensenanza integrada, correlacion de contenidos

La escuela multigrado, como ya lo mencioné, requiere un modelo educativo
disefiado especialmente para sus circunstancias, y éstas exigen un curriculo
integrado y materiales de apoyo también elaborados para la ensefianza inte-
grada. Como esto no existe, los maestros se apoyan en algunas estrategias y
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materiales que puedan facilitarles la tarea. Ellos necesitan estrategias educati-
vas que les permitan correlacionar los contenidos de todos los grados que tienen
a su cargo, de tal forma que los alumnos aprendan juntos, pero cada uno lo
correspondiente a su grado académico. Pensar en la escuela con esta vision in-
tegradora es uno de los rompimientos més dificiles de hacer, puesto que implica
generar todo un subsistema mas dentro del ya existente. Habria que considerar
otro tipo de avance que no fuera por grados, aproximarse al aprendizaje desde
una vision interdisciplinaria, partir de temas integradores o de situaciones que
permitieran la integracion de los conocimientos, evaluar los aprendizajes de
una forma adecuada, generar materiales adecuados y preparar a los maestros
para ensefiar de esa forma. Hacerlo podria significar un avance para la edu-
cacion basica y un apoyo muy grande para otras escuelas que lo requieren,
como las telesecundarias. En su bisqueda, los maestros que ahora nos ocupan
han encontrado formas de enseiianza integradora que permiten que los nifios
aprendan juntos.
Asi nos comenta su experiencia una maestra:

Cuando llegué a esta escuela tridocente, no contaba con la experiencia en gru-
po multigrado, no sabia como organizarlo, ni realizar la planeacion de todos los
grados; era muy marcada la diferencia de trabajar con un solo grado donde la en-
seflanza es casi igual para todos, se da la misma informacion, se planea por asigna-
turas separadas, se aplica un examen similar para todos, no hay mucha diferencia
de edad en los nifos y se trabaja con libros de texto de un solo grado, facilitando
el uso de los mismos.

Sin embargo, ahora estoy en un grupo con dos grados, con necesidades diferentes
para cada nifio, donde la ensefianza debe ser integradora, puesto que no puedo
impartir una clase diferente a cada grado, pues sucederia que mientras un grupo
escucha, los demas gritan o juegan.

La planeacion didactica a través de proyectos me dio la oportunidad de tomar
en cuenta los dos grados y los niveles cognitivos de los alumnos; al principio
no fue nada ficil pero después me di cuenta que esta actividad integradora de
contenidos les daba oportunidad a los educandos de trabajar de comtn acuerdo,
para alcanzar objetivos conjuntos, donde los estudiantes mas pequenos imitan
los comportamientos de los grandes y a la vez tienen un apoyo extra en sus acti-
vidades, asi como los alumnos mayores pueden acrecentar sus habilidades de
liderazgo al apoyar a los menores, también pueden aprender de los pequefios
en la realizacién de los trabajos y aprenden a compartir sus materiales en el
momento de la practica (Maribel Herndndez Herndndez).
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Vemos en la narracion de esta maestra varias de las cualidades que la in-
vestigacion ha descubierto en las escuelas multigrado o en las llamadas multie-
dad; sin embargo, todavia se trata s6lo de una adecuacién para poder manejar
el curriculo por grados.

El grupo multigrado, riqueza de intereses y aptitudes

Para muchos maestros la escuela multigrado representa un obstaculo a vencer.
No es de extrafiar, puesto que la mayoria de ellos llega a estas escuelas sin la
preparacion necesaria. Una mirada distinta, en cambio, descubre en esta escuela
una riqueza muy grande, debido a las diferencias de edades, intereses y aptitudes
de los nifos, riqueza que puede aprovecharse para el mejor aprendizaje de todos,
aunque no con poco esfuerzo, pues requiere que el maestro tenga aptitudes y
actitudes especiales para darle atencion a la diversidad, detectar las cualidades
de cada nifio y organizar el trabajo del grupo de manera participativa. Se trata de
una ruptura total con el concepto de la escuela por grados.
Asi expresan su vivencia dos maestros:

[...] hoy me doy cuenta... de lo natural que puede ser el aprender a leer como el
aprender a hablar y cémo el grupo multigrado favorece este proceso a través de
los proyectos aulicos donde el contenido a ensefar es un pretexto, ya que los nifios
escogen el tema del cual quieren hablar, platicar, investigar y aprender (Beatriz
Morales Villegas).

[...] en los grupos multigrado, los alumnos son mas despiertos y participativos y
opinan cosas que anteriormente pensaba que era imposible; ademas, se integran
con mayor facilidad al trabajo colectivo y al individual, ya no hay que estar rega-
fiandolos, porque ellos son quienes ponen sus propios limites; yo sélo dirijo; es
muy gratificante observar y sentir que los propios padres de familia se interesen
en ver lo que sus niflos aprenden, quizas no todos, pero en su mayoria si; yo tengo
una vision diferente de la educacién y del proceso de ensefianza-aprendizaje y
hasta de la propia escuela y la comunidad, pues los niflos hacen la diferencia de
nuestro trabajo porque es a través de ellos que las cosas pueden cambiar y mejorar
(Marisa Guadalupe Hernandez Lopez).

En el comentario de la maestra Hernandez se nota con claridad que po-
ner a los niflos en el centro del proceso educativo hace de éste una expe-
riencia totalmente distinta; ella lo expresa diciendo que ya tiene una “visién
distinta de la educacion”y ésta es la que le permite apreciar los beneficios de la
escuela multigrado y transmitirles este mismo sentimiento a los padres de
familia.
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Todo acto educativo es fundamentalmente afectivo

“La ensefanza debe ser integral’, esto es, atender al educando en todas las di-
mensiones de su personalidad. Este es un principio antiguo; sin embargo, no
pocos maestros piensan que el cuidado de los aspectos valorales y afectivos en
el desarrollo de los niflos corresponde a la familia, mientras que a la escuela le
toca solo la transmision del conocimiento. Asi, cierran sus ojos y sus oidos a to-
dos los mensajes que los niflos les envian a través de sus actitudes y miradas.

Los nifios del medio rural empobrecido viven en un ambiente duro, de tra-
bajo, de abandono, como casi todos los casos narrados lo atestiguan. Algunos
de ellos han perdido su infancia demasiado pronto y lo demuestran con apatia,
agresividad, falta de atencion, rebeldia. Aqui caben dos preguntas: ;cémo im-
pacta la situacion de estos nifios al proceso educativo? y ;cudl es el papel de la
escuela en estos casos?

La respuesta a la primera pregunta nos la dan los mismos casos, al narrar
la conducta de los niflos y las repercusiones de ésta en los otros nifios y en el
ambiente del aula. La respuesta a la segunda es la que estan construyendo estos
maestros: entender lo que sucede en el interior del nifo, conocer su entorno
familiar y su trayectoria escolar e, incluso, cuando sea posible, conversar con
otros maestros que lo hayan conocido; atenderlo integralmente, lo que signifi-
ca tratar de sanar su autoestima antes que expulsarlo por su comportamiento,
en una palabra, tratar de que la escuela se convierta en el espacio en el que pue-
den sentirse aceptados; practicar una pedagogia del afecto, necesaria para la
tolerancia y el respeto, asi como para la formacién de un grupo de aprendizaje.
La tarea no es sencilla, como todos los demds aspectos toma tiempo, requiere
dedicacion y una organizacion diferente del trabajo escolar; lo primero de cada
dia ya no es revisar la tarea y calificar, sino saludarse, mirarse a los ojos, hacer-
los tomar conciencia de que cada uno de los que estan ahi llega para compartir
un espacio que es suyo, en el que van a estudiar. Romper con la enseflanza
autoritaria e impersonal.

Veamos las reflexiones del maestro Angel Vazquez Gomez:

Debido a las acciones que no daban resultado con las estrategias para relacionar-
me con los alumnos, empecé a considerar la postura de que las relaciones inter-
personales maestro-alumno so6lo eran a nivel intelectual o escolar, sin intervenir
lazos de fraternidad, afecto, porque creia que no era necesario y que no tenia
ninguna relacién con los aprendizajes y el mejoramiento de éste; lo que una vez
habia creido se habia transformado en una utopia, convirtiéndome en un maestro
autoritario... puedo concluir que un mayor crecimiento cognitivo depende de una
interaccion de colaboracion, confianza y respeto. Que no es necesario incurrir en
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el autoritarismo, que si hay un camino confiable en el que podemos depositar
nuestro trabajo.

La maestra Laura Berenice Garcia Gonzalez nos habla también de su expe-
riencia en este sentido:

Después de varias sesiones,” soy otra. En lo personal, aventurarme en este barco
me ha permitido ser mas amable, transmitir y manifestar mis sentimientos. Mi
inteligencia intrapersonal ha sido explotada, disfruto la alegria de vivir y com-
partirla con mis alumnos, amigos y compaifieros, entender que cada ser humano
es individual y aunque todos poseemos todas las inteligencias, unas estin mas
desarrolladas que otras, me he vuelto mas observadora y aunque atn cuesta
trabajo manifestar ideas oralmente, no me cuesta plasmarlas en otras formas;
volvi a sentirme importante, ejecutar la flauta, dibujar, jugar con mis alumnos,
sentarme en el suelo sin que ello represente una falta de respeto, soy menos
gruflona pero, sobre todo, mi aula ha cambiado.

Reconocer la parte afectiva no sélo en los estudiantes, sino en la propia per-
sona del maestro, parece ser un rompimiento muy fuerte con una pedagogia ba-
sada en el orden y la disciplina impuestos desde fuera del ser humano. Reconocer
que somos seres afectivos no implica romper el orden necesario para aprender,
sino actuar conforme a una disciplina interna, que se genera en cada persona al
reconocer al otro como su compariero y colaborador en el proceso educativo.

El proyecto de vida

Algunos maestros mencionan que se dan un tiempo para permitir que los nifios

piensen en su futuro. Esto significa quiza poner los primeros peldaios para que ellos

construyan su proyecto de vida y le den un sentido a su existencia. Tradicionalmente

la escuela se ha planteado como su tarea “formar a las generaciones del futuro’, pero

en un acto unidireccional que no considera las aspiraciones de la persona. Romper

con esa vision autoritaria es una aportacion muy valiosa de estos maestros.
Rosalia Zapata nos comparte su vivencia con los nifios:

Sentados en circulos inicio una platica con mis alumnos del segundo ciclo, con
base en la pregunta: ;Qué profesion u oficio desearian ejercer cuando sean gran-
des? El momento se anima y los comentarios surgen con mucha determinacion,
el futuro toma su lugar en este instante: “Yo deseo ser maestra, yo doctor, igual yo,

77 Se refiere al diplomado que tomaron.
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no, yo quiero ser albaiiil para hacer una casa grande, yo quiero ser licenciado, yo
quiero ser duefio de una carnicerfa”, y asi cada uno expresa con arrojo su deseo.

A esta pregunta sigue otra: ;qué tengo que hacer hoy para que eso se cum-
pla? Asi los niflos empiezan a tener conciencia de que son seres histéricos,
constructores de su vida. Esta vision de futuro expresada hoy puede cambiar
cuando se tengan mayores elementos para visualizarla, pero ya se empieza a
instalar. Esta es una de las aportaciones mas importantes que los maestros pue-
den hacer en el sentido formativo de su profesion.

¢Areas de deficiencia o areas de oportunidad?

La practica tan generalizada de realizar una prueba diagnéstica al inicio del
afo escolar, para saber en qué areas del aprendizaje estan deficientes los nifios,
en esta nueva vision de la escuela multigrado esta siendo sustituida por la de-
teccion de dreas de oportunidad de desarrollo para cada nifio. Esto convierte
a la prueba diagndstico en un elemento inherente al proceso de aprendizaje. A
partir de ahi, todo lo que se haga para evaluar el aprendizaje sera para apreciar
el avance en el desarrollo integral del nifio y no sélo para calificar su memoria
o determinadas habilidades y, lo mas importante, la evaluacion deja de ser un
factor de competitividad entre los nifos.
Escuchemos las reflexiones de un maestro al respecto:

El principio de la exclusion estd, como dije antes, en el diagndstico cuando éste
se piensa como un proceso del que saldran a relucir problemas, deficiencias que
limitaran el aprendizaje... asi que una primera accién para evitar la exclusion es
precisamente operar el diagnostico con el propdsito de reconocer las areas de
oportunidad y las necesidades concretas de cada niflo para estar en posibilidades
de ofrecer a cada uno las experiencias mas adecuadas para favorecer su desarrollo,
una primera implicacién de esta forma de ver el asunto, tiene que ver con la nece-
sidad de superar la practica de aplicar exdmenes como tinica forma de realizar una
evaluacion diagnéstica (Luis Fernando Pablo).

Esta reflexion refuerza el cambio, ya mencionado, de un aula que expulsa
a una que incluye.

El multigrado: de castigo a reto; de obstaculo a posibilidad

Finalmente, considero que cada uno de los elementos mencionados esta con-
tribuyendo a perfilar un nuevo concepto de la escuela multigrado en México.
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De todos es conocido el hecho de que para la mayoria de los maestros, durante
muchos aflos, tener que ir a trabajar a una escuela multigrado ha sido recibi-
do como un castigo o una especie de novatada, de la que quieren salir lo mas
pronto posible. No sélo las condiciones de la escuela, sino también en las que
tienen que vivir en las comunidades, han sido causa de una gran movilidad de
los docentes.

En la experiencia de quienes estan construyendo esta nueva vision, la es-
cuela multigrado ya no se percibe como un castigo, sino como una posibilidad,
la de realizar un trabajo educativo que contribuya a elevar la calidad de vida
de los nifios. Esto marca una gran diferencia con el concepto en el que actual-
mente se tiene a la escuela rural, en la que el fracaso de los nifos se considera
como algo inevitable, atribuido a sus propias condiciones de vida. Los maestros
mencionados aqui empiezan a verla como una escuela en la que puede y tiene
que vivirse una pedagogia diferente, aun cuando las condiciones de vida y de
trabajo sean tan adversas. Este nuevo concepto cuestiona y resignifica el papel
de la escuela en el medio rural.

Como ya mencioné, cada uno de los elementos extraidos de las experien-
cias compartidas por estos maestros significa una ruptura, un proceso de de-
construccion y reconstruccion de su concepcion pedagogica y éste implica una
praxis educativa distinta, que poco a poco esta llegando a hacer del multigrado
actual un modelo educativo por si mismo, con sus propias bases y formas de
organizacion y desarrollo. No es remoto que, como ya sucedi6 en el siglo pasa-
do, una nueva escuela rural se convierta en el ejemplo a seguir para la educa-
cion basica del pais, pero la tarea no es sélo de los maestros.

En otros estados de la Republica también se empieza a percibir una re-
flexion en torno a la escuela multigrado, de la cual pueden extraerse elementos
que nos hacen pensar en una paradoja, pues esta escuela, que tradicionalmente
se nos ha presentado como deficitaria, ahora aparece como un modelo educa-
tivo que puede contribuir a mejorar la educacion en aquellos lugares en donde
las carencias son mayores, aun las educativas:**

Santiago Diaz y Rincon Pérez (2004), por ejemplo, consideran que la es-
cuela multigrado (bien estructurada) puede ser la respuesta adecuada para
aquellas comunidades en las que todavia se encuentran escuelas incompletas.

Torres Méndez relata una experiencia innovadora en una escuela de Chia-
pas, desde la cual llama a reconceptualizar a la escuela, para pensarla como “un
espacio dinamizador de la creatividad y sensibilidad humanas”; a trascender

% Los maestros que reflexionan sobre su préctica lo han hecho empujados por las tensiones que viven, a la luz del nuevo
entendimiento que van logrando de su profesion y de su préctica educativa. Este es un movimiento que se ha dado desde hace
aproximadamente 20 afios y poco a poco ha dado sus frutos.
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la estructura organizativa de la escuela y a reconceptualizar el “apoyo de los
padres’, por el de “participacion” (2004).

La maestra Consuelo del Valle (2004) rescata de su experiencia en las es-
cuelas multigrado las ensenanzas que aquélla le dejé como maestra y en la que
reconoce que la practica de los maestros multigrado se hace lenta por las con-
diciones de los grupos, pero poco a poco se torna en riqueza, al ver cémo en el
salon de clases se puede dar la solidaridad, el acompanamiento, el apoyo.

Los elementos que he considerado aqui, como partes de un paradigma al-
ternativo para las escuelas multigrado, no son totalmente novedosos, puesto
que ya en los inicios del siglo XX los postulados de la escuela activa y, pos-
teriormente, los de la pedagogia critica, asi como propuestas metodoldgicas
especificas como la pedagogia de Freinet, y sobre todo la gran aportacion de
Paulo Freire a la educacion, incorporaban aspectos como los aqui descritos. Lo
que esto nos muestra es que los principios de la equidad, inclusion, democra-
cia, tolerancia, solidaridad, colaboracidn, respeto deben ser inherentes a todo
acto educativo y que el reconocimiento del alumno como “el otro” en la educa-
cidn, la formacion del grupo de aprendizaje, la creacion de un clima de trabajo
apto para el aprendizaje, el respeto al ritmo de aprendizaje y a las formas de
aprender de cada alumno, el empleo de estrategias didacticas que propicien la
participacion, la creatividad y despierten el entusiasmo por aprender, deben
ser aspectos esenciales, fundantes, de toda practica docente. La pregunta es por
qué no logran instalarse en nuestras escuelas.

Los maestros a cuyo trabajo me he referido estdn, como lo dije al principio,
en una busqueda que los ha hecho redescubrir estos principios y organizarlos de
tal modo que dan lugar a una pedagogia alternativa.” Todavia falta mucho por
analizar y aprender en sus trabajos y en los de otros que, como ellos, no se con-
forman con la rutina y el fracaso.
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Trayectorias de escolarizacion de indigenas
maestros en el contexto rural: una larga
historia en el debate actual
“;Y... Me fui de bilingiie...!” (Sujetos tras-terrados)*

Patricia Medina Melgarejo™*

Del olvido en que se encontraban los indigenas mexicanos entre
1824 y 1917, cuando el término indio desaparece de los documentos
oficiales al reconocimiento de la pluralidad lingiiistica y étnica del
Meéxico del siglo XX, se vive una profunda revolucion politica y para-
digmadtica (Bertely, 1998: 74).

Las précticas y las concepciones en torno a la escolarizacion de las poblaciones
indigenas son producto de las luchas sociales, de la constitucién de las institu-
ciones, de las formas de articulacion de los distintos actores y de la historicidad
local y regional de los pueblos indigenas en su concrecion politico-organizativa.
Estamos ante procesos de configuracion social, politica, cultural, étnica y so-
ciohistorica de larga duracion, donde el tejido de los discursos que circulan en
un momento determinado define sistemas articulados de vigencias en las con-
cepciones y practicas, o bien estan inscritos en una sedimentacion de actuacio-
nes y memorias colectivas de si como pueblos.

Las condiciones actuales son producto de una constante negociacion por
“ganar la escuela” y acceder a ella, construyendo estrategias étnicas de relacion
con el Estado-nacion, la sociedad nacional envolvente, asi como con el conjun-
to de relaciones locales y regionales que definen su condicién y reconocimien-
to como pueblos.

* Este trabajo forma parte de dos proyectos: 1) “Cuerpo y conocimiento en la construccién de sentidos para una pedagogia
intercultural en condiciones de diferencia étnica. Emergencia de proyectos de formacidn de profesionales de la educacién y de
distintos agentes educativos’, y 2) “La formacién de profesionistas indigenas en México” (en proceso de dictamen en CONAGYT).

** Doctora en Pedagogfa por la UNAM y en Antropologfa por la ENAH-INAH. Docente e investigadora de la UPN-Unidad
Ajusco y profesora del posgrado en Pedagogia de la UNAM.
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Hay que considerar el papel que han tenido tanto las politicas en torno a
la escolarizacion indigena, como las formas en que los sujetos las han expe-
rimentado, en donde un rol central es el del docente indigena: actor, sector,
interlocutor, intermediario, también considerado “promotor cultural’, “maestro
indigena’, “maestro bilingiie”, y que por las criticas a su papel social y su vinculo
con proyectos estatales de contencioén y corporativismo politico ha llegado a
ser definido como “cacique” del espacio de su actuar laboral, de ahi que se le
ubique en el ambito cultural.

Por tanto, la intencién de este trabajo es comprender la experiencia so-
cial, familiar, étnica y escolar como un proceso de condensacion histérica, cuya
trama conduce a la configuracion “hacerse indigena maestro”. Asi, el espacio
de analisis es la experiencia de vida del sector de los indigenas-maestros que
acceden a la escuela, transitan por una larga historia en la que situarse y optar
por “irse de bilingiie”, “me fui de maestro’, “me hice maestro’, “tuve la oportu-
nidad’, resulta ser su experiencia de escolarizacién e incorporacion laboral-
profesional, lo que implica un transito, un largo trayecto, para posteriormente
quedar “des-localizado de su regién de origen”, “desubicado lingiiisticamente”,
“descentrado de sus formas de organizacion politico indigena’, o bien, “excluido
o integrado’, “al margen” de las comunidades y “dentro” de las politicas magiste-
riales y escolares; esto en el contexto que representa la condensacion de dichas
politicas y de sus propias contradicciones, en la transicién producida en las tres
ultimas décadas en nuestro pais.!

La formacion y las concepciones de los docentes —también llamados por
consecuencia, metonimia o metafora, como “indigenas”— han sido conside-
radas por distintos autores desde perspectivas criticas. Existe una amplia pro-
duccidn de investigaciones al respecto, que documenta seriamente las politicas
y momentos a través de los cuales se establece una serie de giros y contornos
respecto a los proyectos de formacion de la poblacion “marcada” como indi-
gena. Estos trabajos tienen distintas vertientes de analisis, como se encuentra
consignado en los dos tdltimos estados del conocimiento producidos por el
Consejo Mexicano de Investigacion Educativa.?

" Los proyectos y su distancia en relacion con los procesos de escolarizacion hacia el sector indigena, para los fines de este
trabajo, los ubico a partir de 1960y las subsiguientes décadas, aunque resulta evidente que subyace una larga lucha histdrica y
politica. Este recorte cronoldgico es producto de dos situaciones: por una parte, las historias analizadas de los maestros abarcan
este periodo porque su propia historia escolar y profesional son resultado de las polfticas educativas generadas para el sector
rural y, en su momento, reconocido como indigena. Por otra, las transformaciones paradigmaticas, a las que apela Bertely, se
producen de forma muy reciente, hacia el fin del siglo XX y el principio de éste.

2El primero, de 1994, coordinado por G. Delgado y R. Paradise, incluido en el volumen titulado £ducacidn, cultura y procesos
sociales, cuyo apartado se denomina “Educacion indigena’, en el que participan J. Herndndez, A. Robles, M. Bertely y C. Maya.
Ya para 2003, coordinado por Bertely, se advierte un giro en la denominacion del texto Educacidn, Derechos Sociales y Equidad,
editado en dos tomos, uno de ellos dedicado al andlisis de las producciones en torno a la “Educacién y Diversidad Cultural”.
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CONSTITUIRSE COMO “INDIGENA MAESTRO": DEBATES E INTERROGANTES®

Juegos de palabras y estereotipos como “ser indigena’, “profesor para indigenas”,
escuelas y “subsistema educativo indigena’, ante la complejidad de las politicas
y los sentidos para los sectores rurales, remiten a ciertas formas de comprender
el proceso mismo de configuracion de estas sociedades. Como lo sefiala Cauty
para el caso de la matematica actual y, de manera mas genérica, en referencia a
la ciencia y a la técnica, se encuentran vinculadas de modo histdrico a las con-
cepciones de las culturas economicamente dominantes de los paises definidos
como “industrializados”y por tanto modernos, lo que plantea

[...] la cuestion de saber si es posible ser a la vez matematico y amerindio... si es
posible que los amerindios practiquen la matematica sin renunciar a sus culturas
especificas y sin tener que adoptar, necesariamente, la cultura denominada del
< : » <« » :

progreso universal” por los “hermanos menores” que desconocen a la Madre Tie-
rra (Cauty, 2001: 55).

Siguiendo a Cauty, se requiere, como primer momento, construir una pers-
pectiva que dé cuenta de las configuraciones de mundos de vida diversos y de la
amplia gama de teorias y practicas para que, a su vez, sea posible distinguir, sobre
esta base, qué tipo de formacion profesional, sobre qué conocimientos y bajo qué
objetivos se orienta la formacion y el acceso, no sélo profesional sino escolar a los
pueblos indigenas en su conjunto, ya que los costos sociales han sido muy altos
pues, para llegar a constituirse como indigena docente, se requiere una suma de
transformaciones de las lenguas, culturas, conocimientos, practicas sociales, del
sistema de creencias y de la base material y simbolica identitaria.

A partir de las preocupaciones de Cauty surge una interrogante: ;es posi-
ble que los amerindios practiquen el ejercicio profesional de la docencia? En el
caso particular de los docentes de educacién basica, sin que en esta opcion bajo
los canones y las practicas ligadas a concepciones universalizantes de ciencia,
conocimiento y educacion, se vean obligados a renunciar o a negociar de forma

Esto denota lo sefialado por Bertely en el epigrafe inicial: “se vive una profunda revolucién politica y paradigmdtica en las
concepciones sobre la educacion para los pueblos indigenas”. Los trabajos referidos a la educacion indigena son nombrados
desde las categorfas de interculturalidad: “Educacion para la diversidad: una mirada al debate latinoamericano” (S. Comboniy
J. Judrez);"Etnicidad en la escuela” (M. Bertely y E. Gonzélez); “Historia de la educacion” (C. Escalante); "Andlisis socio-lingifsti-
c0s (R. Posdestd y E. Buenabad);“Socioculturales interactivos” (A. Robles y G. (zarny)”;“La participacién de ONG's en Educacion
Intercultural (P Medina)"y “Formacion docente en y para la Diversidad” (V. Avilés y G. Salinas). B. Calvo y Donnadieu (1992),
L. Pineda (1993); M. E. Vargas (1994), J. L. Ramos (1999), B. Maldonado (2002); J. Brisefio y De Gortari (2003), E. Martinez
(2000) cuya temdtica central son los maestros indigenas en casos especificos o bien su articulacion como profesionistas.

? La reflexion en torno a “los indigenas” como poblacién que se incorpora a la escuela surge de los planteamientos de
Bertely (1998):“Indigenas en la escuela”
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desigual, asimétrica con sus culturas especificas, desde las relaciones de ciertas
normatividades impuestas, y tengan que afiliarse de manera inevitable a las
estructuras culturales de las sociedades, cuyo sentido se manifiesta en la idea
univoca de un solo proyecto de progreso y desarrollo.

Existe un efecto de sentidos sociales que establece sus referentes sobre la ac-
tuacion de los indigenas profesores; en muchos casos son calificados de “poco
eficientes en su labor’, segtin los ultimos resultados de la evaluacién del Ins-
tituto Nacional de Evaluacién Educativa (2004), reduciéndolos a la causa del
bajo desempefio escolar de los nifios indigenas, o bien son sefialados como
intermediarios culturales pero, al mismo tiempo, como “caciques” en términos
de poder y control politico, como lo seala Pineda (1993).

Estas miradas deben ser contrastadas y pensadas en contextos locales,
regionales y estatales, en un analisis de la configuracion de las practicas de
incorporacion de los docentes indigenas, pues resuena la pregunta: ;cudles han
sido sus procesos de escolarizacion? Ademas, sobre las formas de incorpora-
cién como docentes al propio “subsistema de educacién indigena” se establecen
otros cuestionamientos: jcudles han sido estas politicas de incorporacion al
servicio escolar? y scuales son las politicas de formacion y el vinculo entre ellas
en los contextos rurales?

Lo anterior nos lleva a romper la manera de mirar al docente indigena de
forma genérica, al considerarlo como un indigena que “logra” incorporarse a la
escolaridad y, luego, ejercer la docencia, entre otras practicas sociales que lleva
a cabo. Esta reflexion requiere un analisis situado de las practicas sociales de
escolarizacion de los indigenas que en la actualidad se desempefian profesio-
nalmente como docentes y las formas de inscripcion en la construccion social
de la persona desde una dimension étnica.

LA CONSTRUCCION DE LA PERSONA ETNICA-INDIGENA, SUBJETIVACION Y
OBJETIVACION DE UNA PRACTICA CULTURAL: SER DOCENTE INDIGENA

Los sentidos sociales de las identidades étnicas de los pueblos indigenas han
estado condicionados a un constante debate, debido a las concepciones que
permean sobre su existencia. Los cambios sobre dichas concepciones son pro-
ducto tanto de las relaciones que ha establecido el Estado-nacién con los pue-
blos, como por la accidn politica de los mismos a través de sus demandas y
movimientos.*

# Como sefiala Miguel Bartolomé: “se pretende definir la identidad del otro; sin necesidad de recurrir al protagonista de
dicha‘otredad’ . . . También, en muchos casos, ha sido un deliberado intento por hacer que la identidad social de los grupos
étnicos sea aparentemente compatible con el proyecto politico del cual se forma parte, aunque ello supusiera una consciente
falsacion de la realidad” (1997: 142-143).
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Las condiciones de visibilidad o invisibilidad a las que han estado suje-
tos como esa otredad, muchas veces no reconocida, conlleva a “la supuesta
compatibilidad” de intereses entre las politicas indigenistas de incorporacion
y las demandas de acceso a la escolaridad de las poblaciones indias; esta ten-
sion solo expresa, por parte de las propias sociedades indigenas, el reclamo y
la lucha por la tierra, por las formas basicas de subsistencia y por el sistema de
organizacion social basado en practicas de conocimiento y de creencias, en las
que “la escuela” representa una forma de persistencia y negociacion.

Mas que adoptar una postura por si misma, que reduzca Unicamente a
“saberes nativos” basados en sistemas categoriales, se busca comprender las
formas en que las sociedades indigenas construyen las ideas sociales que
constituyen a la persona, ya que las identidades étnicas son producto de los
significados apropiados, construidos y articulados por condensacion de la ex-
periencia histérica y politica. Por tanto: “la nocion de persona constituye un
proceso de cada sociedad que se expresa en el conjunto de representaciones
derivadas de su experiencia” (Bartolomé, 1997: 145).

Dos dimensiones atraviesan el complejo tejido de representaciones sociales
y condicion de persona: la persona fisica y la persona social; evidentemente, ante
la complejidad, podriamos senalar otras mas pero, para el andlisis propuesto, nos
basamos en una de ellas: la persona social. Se requiere la comprension concreta
de dicha experiencia colectiva en un sentido cultural dindmico, reconociendo las
formas asimétricas, es decir, de colonizacion y la compleja relacion intercultural de
las précticas sociales, en un juego de espejos que permita comprender la incorpo-
racién en un imbricado proceso, pues aprender a ser indigena maestro ha signifi-
cado participar, de forma heterogénea, de multiples codigos de mundo de vida.

En este contexto, la persona social étnica de los profesores indigenas, o
como ya habiamos sefalado, la configuracién identitaria de los indigenas
maestros desde sus redes sociales de pertenencia, ha sido poco definida desde
los referentes identitarios étnicos y, sobre todo, el nivel de ruptura y la com-
prension necesaria de sus conflictos permanentes en su condicién de sector
profesional, escolarizado, perteneciente a un pueblo étnicamente diferenciado
en nuestro pais. La persona étnica de los docentes se establece a partir de una
serie de referentes sociales y de bases materiales que configuran formas de
pertenencia; al parecer, el proceso mismo y su contradiccion al incorporarse
a la escolarizacion conducen a una ruptura de dichas bases materiales de su
identidad. Asi, la accién social de las identidades étnicas se constituye a partir
de ejes referenciales: la lengua, la vida cotidiana, la territorialidad, la historia, la
economia, la indumentaria, el parentesco y la politica (ibid.).

Es en este juego de imagenes, de referencias, pertenencias y distinciones, que
los sistemas de atributos distintivos cobran significado segtin su configuraciéon
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y origen. En este caso, la diferencia étnica se establece a partir de elementos que
subyacen en las bases culturales de los grupos. Estamos ante los rasgos o criterios
en las definiciones étnicas: “creencias y practicas religiosas ademds de objetos
y comportamientos asociados con ellas; lenguaje y un sentido de continuidad
histérica con ancestros y con un lugar de origen comun... y marcas para que los
miembros se perciban a s mismos o sean percibidos por otros como una colecti-
vidad diferenciada” (Figueroa, 1992: 129). La conformacion de estos rasgos define
las bases culturales étnicas y su configuracion actual, en cuanto a la potencialidad
en la condicién social de cada pueblo indigena. En muchos casos la condicién de
la lengua se ha considerado como el elemento central, pues se establece como
indicador basico de la pertenencia social; en la tension entre la condicién social
y cultural y la referencia a la lengua y su uso, se perfila una serie de discusiones
interesantes: la lengua es una construccion de la forma de mirar y, por tanto, de
nombrar al mundo. Existe una interrelaciéon compleja entre cultura, sociedad y
lengua (Lenkersdorf, 1996a, 1996b y 1998).

En las condiciones actuales de los pueblos indios, el uso y la recreacion de
su lengua, en muchos casos, se ha visto negada, lo que ha generado un despla-
zamiento entre ellas, sobre todo por la condicién de las lenguas dominantes,
en este caso el reemplazo de la indigena por el espafiol. En tanto, es necesa-
rio recurrir a un analisis de los elementos historicos, politicos y sociales que
constituyen la relacion lengua y cultura, en la condicion étnica. Ademas de que
esta cosificacion como requisito para la incorporacién de los indigenas como
docentes, los conduce a autodefinirse como “bilingiies”, cuando optan por in-
sertarse a la docencia, lo que explica la frase “irse de bilingiies”. *

Esta discusion nos conduce a comprender los hilos que constituyen las co-
lectividades étnicas, pues han creado y mantenido una serie de redes de perte-

> Es necesario recordar que durante las décadas de 1950 a 1970 a través del Instituto Nacional Indigenista (INI) se crean
los Centros Coordinadores Indigenistas (CCl); asi, para cumplir con los fines de esta instancia oficial surge la figura de los
Promotores Culturales (PC). Entre 1952 y 1963 se establecen 237 escuelas que cumplian con la funcién de castellanizar y
alfabetizar a través de 350 PCy maestros federales (Hernéndez, 1976: 48-50). En forma paralela, recordemos que el Instituto
Federal de Capacitacion del Magisterio (IFCM) cumplia la funcién de formar y certificar a los docentes que provenian de las
primeras misiones culturales; de forma institucional comenzaron a brindar capacitacion y mecanismos de certificacion de
conocimiento pedagdgico para los PCy aquéllos ya definidos como maestros para este dmbito. Los PC contaban con educacién
primaria y los maestros bilingties con mayor escolaridad, como la educacién secundaria. En 1964 el INI continda a través de los
PC; dicha labor es reconocida por la SEP'y se crea, para ese afio, el Servicio Nacional de PC'y Maestros Bilingties. Entre 1964 y
1970 edificaron casi 44 mil aulas y se otorgaron 2 547 plazas de promotores bilingies. EI IFCM logra la capacitacion y titulacién
de 17 472 maestros; mientras tanto continda funcionando la Direccién General de Asuntos Indigenas, la cual desaparece en
1968, contando con promotores bilingiies e internados de primera ensefianza. En 1968 existian 2 316 PCy mil maestros rurales
bilingties; aunque las plazas de estos profesores estaban adscritas a la Direccion General de Primarias se atendian 109 180
nifios y gran parte del personal técnico y administrativo dependia de los CCl del INI. Para la década 1969-1979 se crean 697
nuevas plazas de PCy 399 de maestros bilinglies, las que se suman a las ya existentes, para hacer un total de 3412 PCy en
el caso de los maestros bilingiies se mantiene la cifra de 1000. Desde 1971 a 1976 se coordinan varias dependencias con Ia
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nencia, definidas como relaciones de interaccion actualizadas por los individuos
que las componen. Asi, pertenecer a un colectivo, en este caso étnico-indigena,
requiere compartir el complejo simbélico-cultural que los constituye histérica y
politicamente. Se percibe a los indigenas maestros sélo a través de los criterios
establecidos desde las propias visiones de los proyectos oficiales, sin reconocer
la complejidad de sus estrategias de sobrevivencia y busqueda de acceso, en las
interacciones con otras practicas sociales (muchas de ellas corporativas).

En cambio, nuestra propuesta busca mirar mas bien al sujeto indigena
maestro como una condensacion de proyectos de las propias sociedades indige-
nas y, como tales, pueden existir contradicciones y una diversidad de escalas y
temporalidades sobrepuestas a esta definicion. El indigena docente busca, como
persona étnica, reconstituirse en proceso, en una fuerte confrontacion con otras
practicas sociales que lo conducen a una trayectoria social itinerante.

CATEGORIAS DE ANALISIS Y PERSPECTIVA METODOLOGICA
DEL PROCESO SOCIAL DE "HACERSE MAESTRO INDiGENA"

En este contexto de interrogantes y busquedas se construy6 un andamiaje cate-
gorial, pues continuamente se piensa en “marcas’, en referentes que distinguen
a sectores de la poblacion, generando practicas clasificatorias, precisamente

3 <

como la condicion “rural’, “indigena’, “educacién indigena’, segmentos de la
poblacion desde rangos de edades preestablecidos y/o por condiciones de po-
breza y ubicacion geografica, a saber: mas que preocuparse en categorias de
pensamiento critico se establecen “marcas de diferencia’

Resulta fundamental comprender el trayecto y la experiencia desde las histo-
rias particulares de los sujetos, pero analizadas como historias sociales, colec-
tivas y étnicamente configuradas, al mismo tiempo que se hallan sobrepuestas
a esta complejidad que involucra al propio sistema educativo. Esta discusion

idea de atender a los indigenas monolingiies, y entra en vigor el Plan Nacional de Castellanizacién (Vargas, 1994: 125). £ NI
aumentd el nimero de los servicios que ofrecia, como los CCl, elevandolos a 82 (Vargas, 1994: 125); aumenta a 6 000 los PC
y a8 000 los maestros bilingies, todos ellos con diversas categorfas (Herndndez, 1976); estas acciones educativas son las que
hacen brecha para tratar de conformar un sistema bilingie y bicultural con la creacion de la Direccién General de Educacién
Indigena en 1978 (véase al respecto Herndndez, 1976; Calvo y Donnadieu, 1992; Vargas, 1994; Bertely, 1998 y L6pez, 2005).

% L transformacion en referentes categoriales criticos (entendidos como la construccion de esquemas relacionales en
campos articulados de nudos o interrelaciones necesarias en la comprensién de procesos) implica la interpretacién y la cons-
truccidn de categorfas, al entender la relacion “razén-realidad” como marco de comprensidn de las problematicas. Esta opera-
(ién de pensamiento categorial cumple una doble funcidn epistémica. Las categorfas permiten reconocer: ) las condiciones y
circunstancias histéricas que condicionan nuestra “mirada” sobre realidades particulares, y los referentes de la teorizacion con
los cuales nos enfrentamos como marcos interpretativos de las realidades; b) la heterogeneidad de los procesos que suponen
“un todo articulado’, cuya complejidad es producida por las diferencias de estructura y pardmetros especificos, tales como las
escalas y ritmos temporales, y las distribuciones en el espacio de cada proceso.
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nos condujo a ciertas aproximaciones metodoldgicas y no sélo a la intencién
de discutir, sino de contar una historia, recrear las voces a través del relato de
los trayectos y experiencias de los docentes.

En el ambito metodolégico existen diferencias en torno al tratamiento de
las historias de vida y las trayectorias profesionales: ya sea desde la disciplina an-
tropoldgica, de la historia oral y de la propia sociologia. Partimos de referen-
tes disciplinarios antropoldgicos y de la historia oral,” desde la concepcion
de que la busqueda se constituye desde una “intencién biografica’, asumiendo
una perspectiva analitica desde el intercambio y la construccion, recreando di-
ferentes niveles de analisis a partir de las propias entrevistas y su grabacidn,
hasta propiciar autobiografias que sirvieron como detonadores para procesos
de elaboracidn de trabajos de los propios docentes implicados. Al contrastar la
referencia de mas de 25 relatos ya construidos de distintos maestros indigenas,
se generaron las categorias que establecen un andamiaje para la construccion
del proceso de analisis, reconociendo la distancia entre el relato autobiogra-
fico, lo que los propios maestros omitian y lo que en la serie de entrevistas se
generaba, por lo que compartimos sentidos hermenéuticos tanto de si, como
otros; es decir, de si mismos en la relacién, y en un nosotros en construccion,
entendiendo que .. se busca comprender la experiencia en tanto acontecimien-
to; esto es, asumir las distintas interpretaciones como constitutivas de la realidad
socio-cultural de lo ocurrido” (Hleap,1999: 62).

El acento puesto en el sujeto y su relato —y éste como discurso— requie-
re comprender al primero como persona social concreta, sintesis de multiples
determinaciones en las que se conjuga su pertenencia a un sector, una clase,
una familia y una formacion cultural, en este caso a un pueblo indigena; donde
el sujeto no existe previamente como tal hasta su insercion en las relaciones
sociales, pues resulta ser producto y productor de las mismas, no por la via
natural, sino por cierto tipo de sociedad, de cierta organizacién y formas de
relacion social. El sujeto se constituye en diferentes practicas discursivas, en las
dimensiones ideoldgicas, econdmicas, juridicas, educativas y es definible s6lo
en practicas especificas y en espacios determinados en donde cobra contenido
su hacer, su vision del mundo y el lugar que €1, imaginariamente, ocupa en éste:
hacerse indigena maestro.

Por tanto, se buscé comprender cémo, desde la itinerancia del indigena
maestro, se constituyen dimensiones de “otredad” y se configura en actor del
juego de espejos en el que ser docente, indigena, bilingiie, interlocutor y eje-
cutor de politicas, lo coloca y desubica en el contexto de relaciones con otros.

" Adlaro que no trabajé desde una perspectiva socioldgica, aunque existe un desarrollo fuerte por parte de Bourdieu en
torno a esta temdtica; mi orientacién fue antropoldgica e histdrica, lo que me permitio abrir nuevos contornos tedricos.
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Este profesionista indigena se encuentra como protagonista de un conjunto
de otredades que definen la educacion rural e indigena, frente a modelos de
sociedad y ciudadano.

En sus narraciones y en sus relatos de vida se puede vislumbrar los rastros
de esa sociabilidad que los constituyd; por tanto, la incursion fue hacia los pro-
cesos de atencion educativa, las condiciones e historias de los docentes indige-
nas desde una perspectiva metodoldgica interpretativa. El debate en torno a los
sentidos de las practicas y a las memorias locales, colectivas y sociales que dan
contenido y posibilitan la comprension y la construccion de narrativas de distin-
to orden, nos conduce a una metodologia definida como “la experiencia evocati-
va’. Esto implica formas de descubrimiento de los sentidos y referentes del “estar
ahf”; en este punto se convierten en elementos de recreacion hermenéutica: sen
qué términos puede pensarse un sujeto sin contexto o sin pasado? Problemas
todos ellos de caracter intercultural (para indigenas y no indigenas).

Para el caso del transito familiar al escolar y de la insercion profesional,
se construyo la definicion de trayectoria. Nos interesa destacar que el trayec-
to del sujeto desde su formacion familiar-comunal, escolar, hasta las practicas
laborales en las que ha intervenido, genera saberes y conocimientos produc-
to de su formacion y de los intereses y contextos sociales e institucionales de
su accién; por tanto, es un proceso sociohistorico, en el cual se condensan la
historia étnica y la experiencia escolar, asi como el mundo de vida social y
politico y de las tradiciones, entendidas éstas para el contexto educativo como
“configuraciones de pensamiento y de accidn que, construidas histéricamente, se
mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto que estdn institucionalizadas, incor-
poradas a las practicas y a la conciencia de los sujetos” (Davini, 1995: 20). Para
el sentido de las identidades étnicas, las tradiciones socioculturales requieren ser
comprendidas como “el estado contemporaneo de una tradicion constituida por
un colectivo cuya configuracion refiere a procesos de larga duracién, como es el
caso de los pueblos indigenas” (Bartolomé, 1997: 76).

Asi, dos tradiciones (étnico-politica y escolar-profesional) se cruzan y con-
vergen enlazandose con el proceso de vida —personal del sujeto— para la
constitucion de identidades profesionales de los indigenas maestros. Las dos
tradiciones son la matriz étnico-cultural y la que se refiere a las relaciones, a
su historicidad local y regional tanto del servicio educativo estatal, como del
llamado “indigena”. La trayectoria profesional estd inserta en los relatos de vida

& Al sequir la idea de M. C. Davini en referencia a la concepcion de las tradiciones, en el caso educativo son “producto de
intereses sociales y politicos y de pujas en el interior de los grupos: las diversas tradiciones conviven en el presente expresando
acuerdos y desacuerdos, intereses mutuos, conflictos latentes o expresados. Pero su supervivencia se manifiesta en su forma de
persistir en las imdgenes sociales de la docencia y en las practicas escolares” (1995: 20).
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de cada sujeto; si bien es producto del proceso de vida, a su vez se convierte,
en muchos casos, en un nucleo o referente de construccion de la historia del
propio sujeto y de sus pueblos de origen.

APRENDER A SER INDIGENA MAESTRO: RETRATOS
Y TRAYECTOS BIOGRAFICOS. FAMILIAS, ESCUELAS Y TRABAJO

Los casos expuestos con mayor profundidad en este trabajo responden a tres
intenciones especificas. La primera busca contrastar la situacion de los indige-
nas-docentes’ que provienen de distintas regiones del pais: el caso raramuri de
Chihuahua, del profesor “Chano”;"® el huichol de Jalisco, del docente Lino;'" el
mixteco, de la maestra Mar y la situacién chinanteca de la que forma parte la pro-
fesora Estrella, ambas de Oaxaca;" el nahuatl de Puebla, trayectoria del docente
Tacho.” Se efectud el anlisis del contexto de ciertos procesos a través de “la cora-
lidad del relato” de otros profesores de distintas regiones y pueblos indigenas.™

?El ntimero nacional de profesores de educacion primaria“indigena”en 1990 era de 22 001; para 2000, se registran 32 006
(SEP, 2005. Personal Docente).

1En un estudio comparativo entre los resultados sefialados para 2000 y los del ciclo escolar 2003-2004, el estado de
Chihuahua presenta un descenso de la poblacion indigena atendida en educacidn preescolar y primaria, asf como del nimero
de escuelas y maestros. Los datos en particular se expresan de la siguiente manera, pues en 2000 contaba con una poblacién
de 3 052907 personas. En esta entidad se registran 103 057 hablantes de lengua indigena de los cuales, aquéllos entre 0y 14
afios de edad fueron atendidos en subsistema de educacion indigena en 561 escuelas, con 21403 alumnos y 1056 maestros
en nivel preescolar y primaria, mientras que para 2003-2004 en nivel preescolar y primaria se notifican 488 escuelas, con una
atencién de 20 141 alumnos y 983 docentes. Entre estos profesores “33.9% tiene estudios de nivel superior incompletos y
21.3% con nivel medio superior terminado, lo que manifiesta un bajo perfil profesional de los docentes” (SEP, 2005).

""En el estado de Jalisco se mantiene précticamente el dato estadistico entre 2000 y el ciclo 2003-2004, con una ligera baja en
la poblacion atendida; durante el iltimo censo de 2000 se contaba con una poblacion de 6 322 002 personas. En esta entidad viven
48 504 hablantes de lengua indigena, de los cuales fueron atendidos en un total de 152 escuelas, 6 563 alumnos entre 0y 14 afios
por 318 maestros en nivel preescolar y primaria en el sistema educativo; 4 950 eran huicholes. En el periodo 2003-2004 en el nivel
preescolar y primaria tenemos |a siquiente distribucion de educacién indigena: 149 escuelas, 6467 alumnos y 315 docentes. “Hl
72.6% del personal docente de los servicios de educacién indigena del estado presenta estudios de educacion superior y el 15.5
con nivel medio superior, lo que manifiesta una elevada y constante superacion profesional” (ibid.).

12 Durante el dltimo censo de 2000, el estado de Oaxaca contaba con una poblacién de 3 438 765 personas. En esta entidad
viven 1314 917 hablantes de lenqua indigena, de los cuales, aquéllos entre 0 y 14 afios de edad, fueron atendidos 241 240
alumnos en un total de 3 742 escuelas; 68 593 eran mixtecos y 21185 chinantecos. La cifra total para la planta docente es de
10 212 maestros en nivel preescolar y primaria. Para el periodo 2003-2004 se registran en nivel preescolar y primaria 3 328
escuelas, 230 059 alumnos y 9 793 docentes. “El 28.4% del personal docente de los servicios de educacién indigena del estado
presenta estudios de educacién media superior terminados y el 26.5% nivel superior incompleto” (ibid.).

13 Durante el dltimo censo de 2000, el estado de Puebla contaba con una poblacién de 5076 686 personas. En esta entidad
viven 681980 hablantes de lengua indigena, de los cuales fue atendido un total de 112 088 alumnos de 0 a 14 afios de edad
(entre los que 87 951 son de origen ndhuatl), en 1701 escuelas, con 3 906 maestros en nivel preescolar y primaria. En el
periodo 2003-2004, en nivel preescolar y primaria, de acuerdo con la siguiente distribucion: escuelas 1642, alumnos 110 552
y docentes 3 846. “En el estado de Puebla el perfil profesional es: 37.3% del personal docente de los servicios de educacién
indigena del estado presentan estudios de educacion superior terminada y el 26.4% con nivel superior incompleto” (ibid.).

" Al efectuar una serie de entrevistas con el sujeto del relato, considerado como“eje’; es importante realizar entrevistas con otros
sujetos coetdneos del narrador. Esto constituye, como dirfa Sarabia (1986), la coralidad en que se desarrolla el relato, lo cual permite
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La segunda intencién es comprender, en su conjunto, los procesos y las
problematicas que pueden ser consideradas comunes y recurrentes en la cons-
titucion misma de la identidad sociohistérica profesional, de lo que implica
ser un indigena que se incorpora a una practica profesional como maestro de
educacion basica. La tercera es advertir la especificidad que se constituye en
relacion con la historia social, las formas de organizacion étnico-politicas de
cada pueblo, los rasgos que imprime esta historia en la practica de escolariza-
cién indigenay sus grados de intervencién como proyectos de si, como pueblos
y sociedades. ;Qué distancia existe entre un maestro ndhuatl y uno raramuri?,
sentre ser docente indigena hombre o mujer?

Primera infancia, distintas posibilidades:
estar en la comunidad, traslado o reindianizacion

La forma de socializacion primaria se establece a partir de las practicas fami-
liares comunitarias, como en toda sociedad. Para el caso indigena, esta relacién
se fundamenta en los sentidos de la organizacion politico-cultural-étnica y en
la convivencia cotidiana, lo que constituye a la persona social indigena. Las
formas que adquiere la familia indigena dependen del pueblo y sector de per-
tenencia, de las relaciones de parentesco, de la estructura de participacion de la
comunidad y de sus lazos territoriales y politicos. Los casos analizados refieren
a una estrecha relacion entre padres y abuelos.

La maestra Mar describe a su familia, cuya estructura y forma le han per-
mitido que los hijos puedan vivir con abuelos y tios, continuando una linea de
pertenencia y convivencia. El papel de su abuela y de su madrina, hablantes de
lengua mixteca y practicantes de una serie de conocimientos, permiten a Mar
convivir a través de estas relaciones, pues al aumentar el nimero de hermanos,
la abuela y la madrina construyen su propia casa en un solar cercano, de tal
forma que Mar se va a vivir con ellas y continda la relacién con su familia prac-
ticando la lengua y los vinculos con la agricultura. Mar sefala que, por estar
muy acostumbrada a la compaiiia de su tia y de su madrina, decide vivir con
ellas: “ademads de que les tenia confianza, les contaba mis cosas, mi madrina me
escuchaba con tanta atencién y después me aconsejaba lo que debia hacer”

contrastar distintas versiones y, al mismo tiempo, comprender espacios de convergencia entre los actores que experimenta-
ron un hecho social compartido generacionalmente y determinar al informante, cuya historia condensa una amplia gama de
procesos Y puede ser el sujeto eje que muestre, en la reconstruccion de su historia, las caracteristicas de una generacién en
particular. De esta forma se registraron, como ya fue mencionado, mds de 25 relatos de maestros, provenientes de Guerrero
(mixtecos), de Sinaloa (mayos), San Luis Potosf (tenek y nahuas), Michoacén (purépechas); Oaxaca (triqui, mixe, mixteco,
zapoteco) e Hidalgo (otom).
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En el relato del maestro Tacho destacan sus relaciones familiares y el afecto
recibido a partir de su arraigo con la tierra, pues enfatiza: “Yo naci como nacen
los nifios en mi comunidad, por las formas tradicionales: fui atendido por una
partera en el mismo lugar en donde estaba mi familia” El papa de Tacho fue el
ultimo hijo de la familia, lo que se llama xokoyotzin o xocoyote (cuyo significa-
do en nahuatl es el mas pequefio de la familia). Se le hereda la casa familiar y
algunos terrenos, sobre todo el entorno de la casa, por lo que trabajaba sus pro-
pias tierras, no las de la hacienda, ya que, a pesar del “reparto agrario’, seguia
funcionando “la hacienda Taxcantla” (planta cuya caracteristica es que resiste
el calor); utilizaban solamente las tierras de la hacienda para pastorear a sus
rebaios, actividad que Tacho realizaba desde pequeno: cuidaba sus animales y,
en la medida que crecia, le asignaban otras tareas en las que pudiera aprender
actividades cada vez mas complejas. En un momento de su infancia, realmente
recibi6 todas esas enseiianzas de su madre y de sus hermanos mayores, pues su
papd estaba dedicado a otras cosas: “se iba por temporadas para mantener a la
familia, en los aserraderos de Veracruz, donde se extraian maderas preciosas,
se cortaba la madera de acuerdo a los ciclos lunares, para hacer las casas de la
personas de esas zonas. Mi papa regresaba a mi pueblo para la cosecha”

La familia indigena y su vinculo territorial se expresa de distintas formas.
Para el caso huichol resulta definitivo establecer los espacios de pertenencia.
Lino nace en 1971, en la rancheria de donde era originaria su madre; es el
segundo de tres hijos del primer matrimonio de su padre. Vive su primera in-
fancia con sus abuelos; sefiala que su comunidad, Lima, pertenece a Ocotitlan,
y en su conjunto a San Sebastidn; plantea que en ese lugar aprendi6 desde niflo,
entre otras cosas, “a querer mucho a sus abuelos, padres y tios maternos prin-
cipalmente”. Lino define la importancia de aprender su lengua, la vestimenta,
las fiestas tradicionales rituales y vida cotidiana: “hubo muchos momentos de
alegrias; desafortunadamente, a los seis o siete afios perdimos a nuestra madre,
desde entonces algunas veces acompafiamos a mi padre, pero estuvimos mas
con los abuelos”. Después, su padre decide llevar a sus hijos consigo, ya que era
maestro, y practicamente crece fuera de su familia y de su comunidad. Esto
lo conduce a verse fuera de estos nticleos de relacion basica, y le genera un
gran conflicto: “pues obviamente que fui como presa facil de enajenacion, de
aculturacion, desde el momento en que yo me alejo de la comunidad, tuve que
mejorar mi habla, mi lenguaje como indigena, tuve que reaprender algunos
conceptos, algunas palabras del huichol al espafiol y readaptarme nuevamente
porque, bueno, yo regreso a mi comunidad después de los 18 anos de edad”

La familia, en el caso tarahumara (rardmuri), de la que proviene el maestro
Chano, integra sus practicas de sobrevivencia y trabajo a partir de los referen-
tes de su quehacer cotidiano y social-comunitario. La accién de los padres y
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abuelos se ubica con relacion a ciertas normas de comportamiento: “En mi
infancia, mas que nada, recuerdo que mi padre nos decia que teniamos que
tener cierto comportamiento con la gente mayor, teniamos que tener una situa-
cién respetuosa ante la gente grande, para que asi no tengamos problemas ante
la sociedad”. Sus padres no hablaban espariol, “solamente nos comunicdbamos
en la lengua rardmuri... entonces, mis conocimientos son los conocimientos
que yo traigo y asi me ensefiaron mis padres”. Los aprendizajes directos de las
formas de trabajo, oficios, labranza, obtencion de la cosecha, las practicas agri-
colas, son sefialadas asi por el maestro Chano: “esto se hace con la finalidad de
que también el nifio, cuando sea grande, tenga su oficio”. Por tanto, “los padres
tienen la situacién de decirles que se van a casar un dia, el oficio que van a
aprender se ensefa en la practica, como por ejemplo barbechar, hacer canoas,
hacer una casa trabada de madera, hacer casa de piedra o de adobe... todo eso,
el nifio lo aprende observando... y a la vez llevandolo a la practica, en nues-
tras reuniones ceremoniales, en donde hacemos nuestras danzas, ahi también
nuestros padres nos ensefian”.

Los sentidos de pertenencia que establecen los indigenas maestros en sus
relatos se ubican, fundamentalmente, a partir de la familia, la comunidad, el
sistema de creencias y la construccion en dimensiones de espacio y tempora-
lidad; es decir, lugares y practicas a través de los cuales se definen las huellas
de una historicidad local, regional, en la configuracién de la territorialidad, por
cierto no reconocida, pero presente en la memoria, en las acciones y transitos
de los sujetos y sus familias. Esta cuestion se explicita mucho mas a través de la
historia escolar de cada uno de estos docentes.

Este esbozo de los rasgos que integran parte de su relato sobre su infancia
y la incorporacion escolar, acusa referentes acerca del transito que los socializa
de forma primaria con y en su comunidad, como modo de vivencia cercana a
una serie de practicas y relaciones. Los padres y la manera como estan configu-
radas las familias los llevan a la apropiacion de elementos de las “bases materiales
de la identidad étnica’, como seria el caso de un cédigo comun de significados,
el vinculo con los abuelos y “parientes’, establecer formas de parentesco que
se manifestaran también en los transitos de las posteriores incorporaciones a
otros dmbitos sociales, como resulta la experiencia escolar misma.

Ser persona indigena se establece por medio del aprendizaje y de las formas
de conocimiento a partir de la familia y en la comunidad, asi como de las practicas
productivas, de trabajo y socioculturales. Las referencias a los consejos, al modo
de comportamiento y a la forma en que deben ser como personas, ya sea mixteca,
raramuri, huichol o nahuatl, permiten constituir una serie de normas y practicas
que los vincula entre si y con otros. Estos patrones culturales sirven de soporte
identitario para los procesos de identificacién que desarrollardn en su vida.
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Existen otros conocimientos que no se encuentran desvinculados de las
formas de trabajo, pero que se dirigen a constituir los vinculos comunitarios
indigenas en los que las familias desempefian un papel relevante, ya que se
instruye a los niflos y a las nifias realizando précticas especificas por sexo, pero
también participando en acciones que se refieren a la comunidad indigena.
Uno de esos conocimientos es denominado, coincidentemente por el conjunto
de relatos, “aprendizaje local de casa’, cuyo objetivo es transmitir formas de resol-
ver situaciones a partir de la observacion de las practicas cotidianas.

Aprender la lengua, a sembrar y el conjunto de creencias estd intimamen-
te relacionado con la practica en festividades; este conocimiento se transmite
mediante las reuniones y la observacion. El nicleo de discusion reside, para el
caso étnico-indigena, en dos procesos clave: a) precisamente en el sentido so-
ciopolitico de las formas de organizacion territorial y de las practicas de con-
figuracion de mundo, sistema de creencias y procesos de apropiacion del
vinculo con la tierra, las relaciones de parentesco y los sentidos que imprimen a
las relaciones con la sociedad mestiza, y b) la configuracion a través del territo-
rio y la memoria en el sentido de la geopolitica de la accién misma, en la que se
configura el sentido de “una memoria territorializada” (Gémez, 2000), que se
recrea en las practicas sociales de incorporacion y de intermediacién cultural
y politica que ejercen, cuestiones que en las familias indigenas circulan como
expectativas sobre la escolaridad de los hijos y su formacion.

El caso de Lino resulta ejemplar en esta relacion, pues pareciera que nos esta
haciendo referencia sélo a “municipios, comunidades”, al describir que “dentro
del territorio comunal wixarika existe una rancheria a la que nombraban La
Lima. Este lugar pertenece a la jurisdiccion de la localidad de Ocotitlan, que a su
vez pertenece a la comunidad indigena de San Sebastidan Teponahuaxtlan”. Pero
la historia implicita que nos comparte en esta ubicacion se basa en la descrip-
cién que corresponde a las forma de organizacion territorial indigena huichola
y que trasciende al estado de Jalisco, pues incluye una parte del de Nayarit. Lino
localiza ahi un territorio y el lugar que él, junto con su familia, recrean y donde
se ubican en el sistema territorial, asi como en el de creencias y relaciones, en la
forma de pertenecer: “ser huichol” a través de las jurisdicciones indigenas. Lo
mismo ocurre con Mar y su historia como mixteca, que se encuentra en la region
propiamente definida como “zapoteca’; Tacho sefiala las relaciones en el contexto
comunal, regional y territorial, las formas de trabajo de su padre y las relaciones
con su madre y hermanos, mientras Chano establece la situacién de su familia
raramuri y las formas de conocimiento, a través de practicas agricolas y el sen-
tido de aquéllas de caracter ceremonial. Como veremos, estos elementos estdn
presentes en los referentes y sentidos que cobran las formas de incorporacién ala
escuela y su trayecto hasta la insercién laboral como indigenas maestros.
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Sujetos tras-terrados: migrantes por la escuela,
migrantes por subsistencia

Las trayectorias de vida de los indigenas maestros tienen historias particulares-
personales con un vinculo social-étnico que depende de su condicion regional,
estatal y del pueblo indigena al que pertenecen, tratese de un raramuri de Chi-
huahua o un de ndhuatl de Puebla. En la configuracion de esa trayectoria se co-
locan cuatro referentes que condicionan su historia en el acceso a la escolaridad:
a) una ruptura con la comunidad étnica; b) un proceso que significa un conti-
nuo recorrido itinerante “para alcanzar a la escuela’; ¢) una metéfora y promesa
de “encierro” para lograr la resocializacion, pues todos los docentes estudiados
transitan de una u otra forma por “alguna modalidad de institucion total’}"* es
decir, internados, albergues,'® el ejército y, de forma recurrente, “siempre se sa-
len, se escapan e inevitablemente retornan al buen encauzamiento de sus almas
indigenas”; d) asi, la fractura como producto de tal itinerancia que genera la
imposibilidad del retorno a sus regiones de origen, o bien las mediaciones para
lograr tal reinsercion a sus espacios comunales, nos conduce a analizar, deteni-
damente, el proceso de escolarizacién en cada uno de los casos.

A continuacion se muestra la construccion de dichos relatos de los in-
digenas maestros por “alcanzar a la escuela’, “llegar a ella..” y producir una
escolaridad “por partes” en los procesos de fragmentacion, discontinuidad y
continuidad.

El caso de Mar

Al cumplir cinco afios, Mar tuvo que ingresar al primer grado de primaria, en la
escuela primaria rural que esta en su rancheria, pues no existia servicio de edu-

15“|.a caracteristica central de las instituciones totales puede describirse como una ruptura de las barreras que separan de
ordinario estos tres dmbitos de la vida. Primero, todos los aspectos de la vida se desarrollan en el mismo lugar y bajo la misma
autoridad Unica. Sequndo, cada etapa de la actividad diaria del miembro se lleva a cabo en la compafiia inmediata de un gran
ndmero de otros, a quienes se da el mismo trato y de quienes se requiere que hagan juntos las mismas cosas. Tercero, todas
las etapas de las actividades diarias estan estrictamente programadas, de modo que una actividad conduce en un momento
prefijado a la siquiente, y toda la secuencia de actividades se impone desde arriba, mediante un sistema de normas formales
explicitas, y un cuerpo de funcionarios. Finalmente, las diversas actividades obligatorias se integran en un solo plan racional,
deliberadamente concebido para el logro de los objetivos propios de la institucion” (Goffman, 1998: 19).

16”Durante el periodo 1970-1976, se establecen las bases de la educacién indigena. . . se multiplica la atencion a la po-
blacién indigena en edad escolar con el crecimiento de las escuelas-albergue; los Centros de Integracién Social brindan a los
jovenes mayores de catorce afios que no cubrieron su educacion primaria, una alternativa educativa de primaria intensiva
junto con su capacitacion en distintos oficios; las promotorias culturales y el magisterio bilingiie cuadruplican su personal;
finalmente, la educacion indigena logra su autonomia administrativa-presupuestal al separarse de la educacién rural y crearse
a Direccion General de Educacién Extraescolar en el Medio Indigena” (Tello, 1994: 37).
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cacion preescolar, asi que el maestro de esa escuela aceptaba a nifios de cinco
afos cumplidos. Esta escuela funcionaba con un solo docente, conocido como
“federal” (actualmente se les denomina estatales), quien trabajaba por la ma-
fiana con los alumnos de primero a tercero, y por las tardes con los de cuarto
a sexto grado. Mar tenia que caminar un buen tramo del paraje para llegar a la
escuela; su padre la apoyaba con las tareas, que consistian en trabajos de escri-
tura y lectura, pues ¢l habia estudiado la primaria completa en el albergue de
un Centro Coordinador Indigenista, lo que le permitia apoyar a su hija y tener
grandes expectativas en relacién con la escolaridad. Su padre fue constantemen-
te miembro del Comité de Padres de Familia. “Aunque el maestro” residia en la
cabecera del municipio, hablante del mixteco y “tenia buenos resultados, por
mi papd aprendi a leer mas rapido que mis compaieros, y mi maestro ponia su
mejor empefio para que aprendiéramos todos”. Al parecer, la lucha social por la
escuela en esta comunidad fue histéricamente muy importante.

Si bien reprobaron algunos nifios, Mar fue acreditando los grados escolares
hasta tercero, cuando present¢ dificultades debido a ciertas relaciones con sus
familiares, pues ahi practicamente todos son parientes. Aunque los métodos de
trabajo del maestro se basaban en la resolucion de guias didacticas, ocurrié que
“dos de mis primas, que eran repetidoras, me empezaron a hacer la vida impo-
sible, no me dejaban que me integrara al equipo, ni copiar las preguntas; ellas
eran las que determinaban qué hacer o de lo contrario al salir de clase me iban a
castigar”. Estas dificultades causaron que “de hecho, iba a pasar de afio con bajas
calificaciones, mi papa no quiso y dijo que era mejor que repitiera el afio”.

Mar tuvo que “repetir el afio’, aunque fue con otro docente mas que habian
enviado a la escuela. Este maestro no fue aceptado por la comunidad: “duré poco
tiempo, no lo quisieron los padres de familia, porque era muy grosero con nosotros,
nos pegaba o bien nos paraba con ladrillos en la mano” Regresaron con su mismo
profesor, aunque éste tuvo un cambio de adscripcion, pasé a ser docente de la se-
cundaria federal. Mar concluyd quinto y sexto grados de primaria, primero con otro
docente, que tampoco duré mucho tiempo, después se integraron como maestros
“una pareja’, quienes se instalaron a vivir en la rancheria y si fueron aceptados.

La primera salida de su rancheria (comunidad de origen) fue alos 12 afos;
ingresa a la secundaria federal ubicada en la cabecera municipal a la que per-
tenecia su rancheria —como “agencia de policia”—, la cual se encontraba a seis
horas de distancia. En consecuencia, Mar se fue a vivir a casa de su bisabuela:
“en donde me iba a quedar por las noches, al salir de clases me preparaba de
comer en la casa y hacia mis tareas, después de realizar estas actividades me iba
a la casa de mi bisabuela, era mi rutina diaria”

El primer afo en secundaria result6 ser totalmente una nueva experiencia
en relacion con “los maestros, las materias, los comparfieros y la escuela’; las
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dificultades se presentaron “en todas las materias, principalmente en matema-
ticas”, pues se hacia énfasis en que “eso ya nos lo habian ensefiando en sexto
grado de primaria pero, en mi caso, era la primera vez que veia esos ejercicios”
A pesar de las dificultades Mar fue avanzando poco a poco y logré acreditar el
primer grado de secundaria, pero a decir de ella misma, “con muy bajas califi-
caciones”. Los siguientes grados hasta concluir este ciclo educativo fueron mas
accesibles; logré concluir la secundaria, como ella lo sefala: “alcanzando un
promedio general de 8.4; no era muy alto, tampoco muy bajo”.

Los comentarios y la informacién que circulaba entre los jovenes de la
region se referian a la Universidad de Chapingo, pero sus padres, al escucharla,
se opusieron por la razén de que se trataba de un “internado mixto’, donde las
mujeres no se encontraban protegidas, ademas de experiencias registradas en
la region, ya que algunas jovenes habian retornado de la UACh “con novios o
embarazadas”. Su padre, debido a su propia experiencia y por problemas eco-
noémicos y familiares, no pudo integrarse como promotor bilingiie ni més tarde
como profesor, por lo cual abrigaba dicha expectativa con su hija; asi, le propu-
so asistir al examen del internado de mujeres en la Normal de Tamazulapan. Si
no era aceptada, también su padre se habia encargado de buscar opciones en
“la Preparatoria no. 7 de Oaxaca”.

Mar no estaba de acuerdo, pero accedi6 a realizar el procedimiento de “sa-
car la ficha para tener derecho al examen de admision™; lo presento junto con
400 aspirantes; lo acreditaron solamente 140, entre ellos Mar, para beneplacito
de su padre, aunque no de ella: “...y no me quedo de otra que irme a estudiar” In-
gresé al Bachillerato Pedagdgico, un internado de mujeres, al cual le resulté muy
dificil adaptarse, ya que extrafiaba mucho a sus familiares: “la comida que nos
daban no me gustaba” Lo que se refiere a las formas de trabajo académico, “nos
aplicaban tres examenes por cada materia para aprobar el semestre y muchas
nos conformabamos en pasar con seis o con siete por no reprobar y no quedar
en el intersemestral para reponer las materias y poder salir a nuestras casas”.

Sobre todo temia que su padre se disgustara con ella si reprobaba o tenia
bajas calificaciones. Mar concluy? los seis semestres de Bachillerato, obtenien-
do el “paso directo” a la Licenciatura de Educacion Primaria en la propia Nor-
mal-internado.

El caso de Tacho

La primaria, en “idas y vueltas, me bajaron de grado”. El maestro Tacho ingresa
ala escuela a los nueve afios; esto se debia a las distancias que tenia que recorrer
y s6lo estaba acompafiado por un hermano. La caminata que realizaba consistia
en bajar una gran pendiente en la sierra durante cerca de dos horas para llegar
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a la escuela que se encontraba en el municipio. Los padres decidian la edad
apropiada para que el nifio realizara esta caminata pues, ademads, de regreso
significaba mas tiempo, ya que debia subir la cuesta, lo cual implicaba mayor
esfuerzo. Su ingreso al primer grado no fue inmediato, pues cursé un grado
llamado “preparatorio”: “el primer afio que recuerdo que fui a clases lo hice con
un profesor que atendia el grado de preparatorio; recuerdo que mis comparieros
eran un poco menores de edad que yo, por lo tanto no conocia a otras personas,
solamente a dos y a un sobrino que eran del mismo paraje. Habia otros nifios
que, aunque eran menores que yo, tenfan mds experiencias, pues vivian mas
cerca de la poblacién del municipio” Practicamente, este grado, llamado “pre-
paratorio’, consistia en una castellanizacién basica para que los niflos pudieran
ingresar a la primaria, considerando sélo su lengua: el nahuatl.

Transcurrio la primaria hasta el cuarto grado, cuando sus padres deciden
emigrar a otra comunidad, buscando oportunidades tanto de trabajo como
de acceso y vias de comunicacién en un municipio urbanizado, ya que tenfan
hijos que se encontraban trabajando fuera de la comunidad de origen y eso les
permitia estar en mayor contacto. Para ello, Tacho ya tenfa dos hermanos “pro-
motores culturales bilingiies”. Al llegar a ese municipio fueron inscritos, aun-
que la experiencia resulté muy desafortunada. Tacho recuerda: “el primer dia
que llegamos éramos mi hermano que iba a ir a primer aflo, mi hermana, que
iba en segundo grado, queria e iba para el tercer grado y una sobrina que también
irfa al tercer grado; por lo tanto, sin que me dijeran por qué, sin que me hicieran
un examen, en vez de ir en cuarto grado y que me inscribieran a quinto, me
bajaron a tercer grado. Entonces ‘quedamos un aio atras todos, nos bajaron a
un afio antes con todo y boletas aprobatorias que trafamos) de esta manera yo
‘me quedé€ en tercer grado”. El impacto y la valoracion fue tal que Tacho afirma:
“recuerdo que ahi permanecimos todo el primer ciclo, ahi el maestro hablaba
todo en espafiol, ninguno de mis compaiieros hablaba ninguna lengua indige-
nay asi estudiamos todo el ciclo escolar”.

Uno de sus hermanos “maestro” queria que continuara estudiando, asi que
consiguio la boleta del grado que le corresponderia, no el que lo “obligaron a re-
cursar’. Por tanto, con una nueva boleta de “quinto grado” le ofrecieron a Tacho
que ingresara a un internado, pero en la ciudad de México, al internado Madero:
“por lo tanto, con esa boleta que me dio mi hermano me fui y me inscribieron
en el quinto grado en el internado Madero; era el mes de septiembre cuando
iniciamos las clases. Fue terrible una zona urbana porque yo venia de una comu-
nidad. Ya habia visto como era una zona urbana, pero no una ciudad como la de
México”. La situacion se present6 muy dificil por las practicas del internado, por
lo que Tacho decide “escaparse” “los dias previos al de Todos los Santos llegué a
mi tierra, le relaté todo a mis padres” De todas formas, no logra “escaparse” de la
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experiencia de un internado, pues fue inscrito en “una escuela primaria con al-
bergue”. Ahi concluyd el quinto y sexto grados de primaria (1974 a 1976), aunque
decidio, durante estos dos afios, estar en traslado permanente, pues aunque eran
“nuevas las instalaciones del albergue, todo el afio estuve como externo, solamen-
te iba a recibir clases y me regresaba a mi casa”. Este albergue se habia construido
recientemente en la misma cabecera municipal donde habia estudiado al inicio,
por lo que reconoci6 a otros compaiieros de su generacion desde el primer grado
de primaria y con ellos la concluyo.

La secundaria, “por partes”. Para realizar el primer grado de secundaria
como egresados de la primaria con albergue, les ofrecieron “la oportunidad
de ir a presentar el examen a una escuela Secundaria Técnica Agropecuaria”.
Tacho decidid, junto con otros cuatro “paisanos-nahuas”, presentarse al examen
en una técnica agropecuaria, otra vez en la region “urbanizada’, donde habia
sido “bajado de grado escolar”. “Se quedaron” al aprobar el examen, pero las
dificultades se acrecentaron con el tipo de asignaturas y el aprendizaje del “in-
glés™: “a nosotros, que éramos hablantes de una lengua indigena, se nos hacia
dificil la lengua inglesa, tenfamos un maestro que era muy exigente con todos
y queria que hablaramos igual que ¢l la lengua del inglés” Deciden organizar-
se como alumnos solicitando ya sea que el profesor no fuera tan exigente o
que lo reemplazaran, cuestion que le causé serios problemas hasta llegar a la
expulsion de la escuela secundaria: “de 33 compaiieros, 20 firmamos un do-
cumento, todos nosotros fuimos reprobados y, por lo tanto, los que habiamos
encabezado la solicitud quedamos fuera de la escuela” Desde ese momento, sus
padres ya no lo apoyaron “para estudiar”. Otro hermano, que “ya era profesor’,
se hizo cargo de Tacho, pero tuvo que trasladarse a un estado cercano, se fue
a vivir con un pariente, pero después existieron dificultades: “mi hermano me
apoyaba para pagar la comida pero se tardaba dos, tres, cuatro meses, por lo
tanto yo me dedicaba a trabajar, iba a traer hierba, iba a traer lefia para que la
familia en donde yo estaba pudiera darme de comer y ademas estudiar”. Para
el segundo grado (1978-1979), decidié cambiarse de la tltima casa y se fue a
vivir con la familia de uno de sus compaiieros; con la ayuda de su hermano
pago las comidas, aunque tenia que realizar todas las actividades domésticas
que le imponian.

Otro cambio de municipio para continuar el bachillerato. Al concluir la se-
cundaria decide regresar a “su tierra’, pero para la fecha de su retorno ya habia
concluido el proceso de seleccién en la preparatoria. Tacho recordé que otro
hermano estaba estudiando en el Centro de Estudios Cientificos Tecnologi-
cos de la ciudad de Huamantla, Tlaxcala, perteneciente en ese momento a “las
famosas vocacionales del Instituto Politécnico Nacional”. Quiso tener “la opor-
tunidad de estudiar también, hacer ficha alld en su escuela’; pero nuevamente
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ocurrié que “ya habian pasado los exdmenes de seleccion’, aunque se encontré
con un documento pegado en la ventanilla donde se les notificaba que habian
abierto diez lugares. Realizo el examen: “en el salon nos presentamos alrededor
de cien aspirantes y presentamos el examen, después vi los resultados, efectiva-
mente solo éramos diez aceptados y yo estaba en el lugar numero cinco de los
aceptados”. La misma historia de alojarse con una familia, lograr la ayuda para
cursar la escuela y trabajar en ciertas labores domésticas y en trabajos eventua-
les, se repitieron. Ocurrié que su hermano trabajaba en Educacién de Adultos
(INEA) y, para seguir estudiando, primero realizd su servicio social, posterior-
mente se inscribié para dar clases de educacion para adultos, durante el dia
asistia a la escuela, por la tarde impartia “educacién de adultos a primaria, asi
empecé a trabajar y estudiar y asi poder comprar mis materiales; después, mi
hermano habia salido, se fue a la ciudad de México a trabajar de obrero, me
quedé a hacer el tltimo afio. Segui trabajando en educacién de adultos, pero
con secundaria y dos personas de bachillerato”

El caso de Lino

Dibujar la casa. Lino recuerda que la maestra les pedia que dibujaran su casa,
la familia, sus nombres, él adornaba sus dibujos con sacate, piedras y, en ocasio-
nes, con papel de china: “las actividades que realizibamos eran en educacion
preescolar y primero de primaria, esto lo cursé tres afios con la misma maes-
tra’. Lino comenta desde un principio “la marca’, una huella en la memoria:
“..siempre quise estudiar cerca de mi pueblo, sin embargo a mis padres les
fue m4s viable mandarme a un internado, inclusive desde nifio”. En este senti-
do Lino transita por tres escuelas diferentes para lograr terminar la primaria,
aunque siempre quiso estar cerca de su comunidad.

Asi, este largo trayecto de tres en tres (escuelas y aflos) comienza con la
salida de su comunidad materna a los siete, al ingresar a la escuela primaria en
una localidad denominada Ocotitlan, repitiendo el primer grado; alli permane-
ce hasta los diez afios, becado en el albergue escolar.

Su padre decide que él estudie los siguientes dos grados, cuarto y quinto, en
otra escuela. Lino describe el siguiente cambio: “después de esos afos nos fui-
mos al Jurimate, una localidad que implicaba un recorrido de dos horas y me-
dia de camino a pie”. En consecuencia, cada vez quedaba mas lejos su familia
materna (abuelos y tios), esto se debia a que su padre era profesor de educacion
indigena, y fue comisionado para trabajar en la escuela de dicha comunidad, la
cual cuenta con un albergue escolar; alli ingresé junto con sus primos y sus dos
hermanas. Su maestro de cuarto grado era su tio (actualmente jubilado). “En
los periodos de vacaciones nos regresébamos a la Sierra, algunas veces los fines



Trayectorias de escolarizacion de indigenas... Patricia Medina Melgarejo J

de semana, para estar con los primos, parientes y para jugar, ya que a esa edad
no habia otra cosa que andar de traviesos”.

En quinto afio se efectiia un cruce fundamental entre las relaciones de
parentesco y las escolares, ya que su padre seria su propio maestro en la mis-
ma escuela. A punto de terminar ese ciclo escolar su padre le comunica de un
nuevo cambio: con sus hermanas seria inscrito en la ciudad de Tepic, Nayarit.
El padre, fungiendo como maestro, decide que Lino “debia repetir el quinto
grado”: “posiblemente mi padre consider6 que necesitaba nivelarme”

Las opciones construidas por su padre fueron drasticas, decidi6 que Lino
fuera inscrito en una escuela primaria-internado en la zona céntrica de la ciu-
dad de Tepic, mientras que sus hermanas fueron inscritas en una escuela al-
bergue, establecida en un poblado rural a cierta distancia de dicha ciudad. Ante
esta situacion Lino vive una fractura muy fuerte consigo mismo; es necesario
comprenderla desde su propio relato:

En el internado en donde ingresé se atendia un importante nimero de alumnos
foraneos y de algunas colonias aledafas a la ciudad; en este afio no habia muchos
alumnos indigenas, excepto uno que ya estaba inscrito desde uno o dos afios antes
que yo de la etnia cora; en esta escuela me enfrenté con problemas de aprendiza-
je, de comprensién de lectura, de comunicacion, y de lenguaje; mis compaieros
me criticaban mucho, me imitaban por mi espafiol; yo no hablaba de usted, lo
desconocia, empezaba a hablar de usted y terminada tuteando a la profesora o al
profesor, y esto era una ofensa para los profesores. No pude, entre otras cosas, aco-
plarme a este ambiente escolar, a las normas tan estrictas; por ejemplo, nos tenian
todo el dia ocupados: a las cinco y media de la manana era la hora de levante para
realizar actividades de limpieza en las dreas verdes, pasillos, patios y sanitarios,
entre otros; después de bafiarnos y cambiarnos, desayundbamos y, de alli, a clases
de 8:30 de la mafiana hasta la 2:00 de la tarde; de 4:00 a 6:00 de la tarde entraba-
mos a los talleres: habia de sastreria, de peluqueria, de mecanica automotriz, de
carpinteria, radio y television; yo estuve en este tltimo taller, donde nos ensefia-
ban el funcionamiento de los aparatos, el nombre de las piezas y demas.

Pasaron dos meses y Lino lo percibia como “un martirio, atin no me podia
acostumbrar, afioraba la vida de mi pueblo; los fines de semana salia con mi her-
mano el mayor, quien estaba en casa de descanso después de trabajar en la obra
toda la semana, al igual que uno de mis primos que llegaba de visita a la casa”

Lino comenzo a faltar a clases porque no podia socializarse en estos tiempos,
espacios y formas de relacion. Sentia que sus compaiieros lo discriminaban: “re-
cuerdo bien esos calificativos de discriminacion, incluso hasta los mismos profeso-
res a través de sus actitudes”. El resultado se vio en las calificaciones que, ademas,
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lo colocaban en la percepcion de que “reflejaba un bajo aprovechamiento; ya que
me preguntaban por mi padre, fue que me fui a la casa para jamads regresar, mi
hermano me insistié mucho en los primeros dias, para que regresara a la escuela;
mientras, me dediqué a trabajar junto con mi primo a vender helados y paletas”

Su padre se enterd de la situacion y después de severos cuestionamientos
y regafios comprendid la situacién y decidié inscribirlo a la escuela-albergue
donde se encontraban sus hermanas. Ahi, se reencuentra con “nifios indigenas
huicholes”; vuelve a hacer relaciones basicas de amistad y recupera aquellas de
origen familiar. El sexto grado lo cursa con “varios huicholes; senti mas con-
fianza, aunque ya tenia bien decidido mejorar mi lenguaje en espafiol, igual
conoci a varios amigos que hoy son maestras y maestros en su estado”

Para estudiar la secundaria su padre insisti6 en inscribirlo a otro internado,
en las cercanias del anterior, donde habia concluido la primaria, en una secun-
daria técnica agropecuaria. Lino se mantiene los tres aflos en esa escuela, sin
ninglin cambid: “ahi ya no deserté”, dice. Pero las razones son las siguientes:

[...] aunque yo habia mejorado mi lenguaje, fuimos otra vez objeto de discrimi-
nacion, pero como ya éramos mds, iban ingresando otros indigenas, dos coras, y
un purépecha, y mis dos primos, asi de alguna manera nos defendimos como pu-
dimos. Poco a poco nos fuimos adaptando a esta institucion y tuvimos varios ami-
gos y otros paisanos que ingresaron un aino después. En los periodos vacacionales
ibamos a la sierra y una vez que egresamos de la secundaria, uno de mis primos ya
no quiso regresar, los planes habian sido ingresar los tres a la preparatoria.

Al terminar la secundaria regresa a la Sierra (1988) junto con su primo
para estudiar la preparatoria en la ciudad de Tepic, incorporada a la Univer-
sidad Auténoma de Nayarit (UAN). Cuando comienza a cursar su ultimo aflo
en la preparatoria también inicia su servicio militar nacional para obtener su
cartilla militar; a él le tocé marchar desde el primer dia de enero hasta diciem-
bre. En ese ultimo afo de la preparatoria su primo deserta, deja los estudios; el
maestro Lino termina sus tres afios de preparatoria.

Entre 11 y 12 afios de edad conoci otros contextos, me desenvolvi en estos ambitos,
otra forma de vida, de habla, de percibir el mundo, la naturaleza; fui ausentindome
cada vez mas de las practicas rituales de mi pueblo, la misma discriminacion racial
de la que fui objeto fueron marcando para siempre mi vida, se introdujeron tanto en
mis entraias, al grado que negué mi cultura, el complejo de identidad abri6 paso a
la aculturacién; hasta que cursé la preparatoria, poco a poco fui entendiendo que no
debia negarme, me inculcaron, entre otras cosas, respetar, aceptar y valorar a mi fa-
milia, ala gente indigena, pero sobre todo a valorarme a mi mismo, ya que estabamos
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en una etapa muy importante de nuestra formacion; a partir de aqui deberiamos de-
terminar concretamente lo que serfamos en la vida, elegir la carrera idonea acorde a
nuestros contextos; entonces poco a poco fui descubriendo lo importante que somos
como indigenas, lo valiosa de nuestra cultura, pero también de nuestras carencias.
En estos meses fue que, en cierta ocasion, mi abuelo mandé decir que fuéramos a
visitarlos en las proximas vacaciones, porque queria hablar con nosotros. Fuimos mi
hermano y yo con los abuelos, ya que ellos estaban muy solos, pues sus hijos Pascual,
J. Guadalupe y Luisa habian fallecido en menos de cinco afios: el primero, sufri6 una
caida desde el edificio en una obra; el segundo, en un accidente aéreo, y mi tia de
enfermedad, todos sus nietos estabamos fuera. Llegaron las vacaciones y fuimos a
visitarlos mi hermana, mi hermano y yo. Estuvimos con ellos unos dias; mi abuelo
me llegd a expresar lo mucho que nos queria, en particular a mi; hacia tanto esfuer-
zo para hablarme esto en espaiiol, porque ¢l crey6 que yo habia perdido mi lengua,
porque asilo mostré, aunque yo entendia perfectamente bien todo lo que él me decia
en huichol; sin embargo, carecia de habilidad para expresarme; senti que ahora mas
que nunca los quise, que a mi regreso a la ciudad ya no me senti como antes, me sentf
orgulloso de ellos, empecé por aprender, reaprender a ejercitar mi lengua, pero des-
afortunadamente a los pocos meses nos notificaron que mi abuelo habia fallecido;
esto fue lo que me marcé mucho, ain me faltaban casi los tres afos para terminar la
preparatoria, entonces fue que, por un lado, mi empefio por terminar mis estudios
aumentaron; una vez concluidos, me regresé con mi abuela, para acompanarla en su
soledad, por fin habia encontrado ese sentido de pertenencia, le llamé madre a mi
abuela, convivi con ella.

El caso de Chano

Para Chano resulté dificil su ingreso a la escuela, pues a los cinco afios de edad
fue admitido en una escuela-albergue que dirigian “monjas’, es decir una orden
religiosa; fue aceptado porque su hermana Maria trabajaba como auxiliar de co-
cina en dicho albergue. Maria tuvo que asumir el compromiso de cuidar a Chano,
las monjas la condicionaron a que el nifo no “estuviera triste, mucho menos que
llorara’, simplemente, “no querian responsabilizarse de accidentes”. Maria traba-
jaba preparando la comida para los nifios y el personal del internado. Chano sélo
era hablante de rardmuri; ¢l considera que “de esa forma fue como yo entré a la
escuela, cuando yo estaba estudiando no era bilingiie”. En el internado perma-
necid por seis aios, cursando un afio de preescolar, y al estudiar primer aflo de
educacion primaria reprobo, posteriormente continud ahi hasta el cuarto grado.

Chano describe: “alli aprendi otras normas diferentes a las de mi comu-
nidad y a las que me habian dado mis padres, y aprendi la lengua espaiol un
poco retardado, hasta los seis anos”
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En la escuela, al aprender el espafiol, se abrieron otras posibilidades de co-
municacién, ademds él continuaba en contacto con su familia, “con mis padres
solamente me comunicaba en la lengua rardmuri, a pesar de todo, de que no te-
nian conocimiento de la lengua espaiiol, trataron de que yo fuera a la escuela”

Al principio le resultaba un poco “molesto y enfadoso” por la situacion lin-
giifstica, y tenia dificultades en la comprension: “batallé para aprenderla (el
espaiiol) a través de los maestros que nos daban clase” En el tercer afio Chano
afirma que logré “una comunicacion en la lengua espafiol’, pues ya sabia de-
letrear, contar los numeros, realizar algunas cuentas, sumas, restas y también
escribirlas. El personal docente de la escuela estaba compuesto por monjas,
profesores y maestras de primaria monolingiies en espafiol; por tanto, eran
considerados por el maestro como “chabochi” (que significa hombre blanco con
barbas). Cuando Chano ya sabia comunicarse en espaiiol, resulté “un gran auxi-
lio para el didlogo que tenia que entablar con la gente monolingiie espafiol, y
entonces a los que iban a la casa, yo les traducia lo que decian, mis papas se
pusieron contentos porque yo ya les era util para traducirles”

Asistian a esta escuela-albergue alumnos no indigenas provenientes del
pueblo de Norogachi (cerro redondo), los cuales representaban casi un 40%;
se distinguian como alumnos externos, no recibian ni alimentacién ni hos-
pedaje, mientras que los estudiantes indigenas eran los llamados “internos”, y
eran considerados como “becados”, ya que permanecian toda la semana en la
institucion; por lo general tampoco tenian permisos para salir: “nos daban la
licencia para ir a nuestras casas solamente en vacaciones’.

En el tercer grado Maria, su hermana, decide irse a trabajar a la capital, con-
tinuando su labor en la cocina, pero en otra institucion escolar de la misma or-
den religiosa; por tanto, Chano se queda solo. Para concluir el cuarto grado de
primaria se le present6 una dificultad con los compaiieros que no eran indige-
nas, a partir de una rifia que se propici6 entre nifios a causa de ciertos adjetivos
despectivos hacia su persona; las autoridades religiosas del plantel decidieron
que no continuara en el albergue. Al salir de vacaciones, otra hermana lo apoy?
inscribiéndolo a otra escuela-albergue, pero de caracter publico, en la comuni-
dad de Siquirichi (lugar de trasquilados, “vamos a decir cuando a un animal se
le corta el pelo”). “Algunos maestros eran indigenas, pero del sur, por tanto no
habldbamos en lengua indigena, puro espafiol’. En este albergue concluye la edu-
cacion primaria."”

17El caso de los alberques escolares es atin mds grave; el subsistema de educacién indigena proporciona tnicamente el servicio
asistencial y el nifio tarahumara acude a la primaria formal de la comunidad, en donde la gran mayoria de los maestros desconoce
los planteamientos de la educacion —bilingtie-bicultural— y discrimina a los nifios indigenas argumentando su incapacidad
para el aprendizaje, la misma actitud se observa en los nifios mestizos que acuden a la misma escuela” (Tello, 1994: 135).
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Chano recibe informacion sobre una escuela secundaria técnica agrope-
cuaria, en Guachochi (lugar de garzas); dos afios intentd acreditar el examen de
admision para la secundaria. Chano decidi6 regresar nuevamente al internado
de Siquirichi, repetir por si mismo el sexto grado como “oyente”, hasta que acre-
dité dicho examen de admision y, por fin, entr¢ a la secundaria técnica, tam-
bién un internado-albergue; fue inscrito en “un grupo de regularizacién, como
le decian ah{’, en el que les impartian las clases correspondientes al primer afio,
aunque con la condicion de que “al siguiente afo pasébamos automdticamente
al grupo del primer grado”. La experiencia fue la siguiente:

Alli dormiamos, trabajabamos todo lo que era cuestion de clases. Tenfamos nues-
tros dormitorios, nuestros uniformes, como alumnos de esa escuela. Fue muy
benéfico para toda la Sierra Tarahumara, donde indigenas y monolingiies espa-
fol estudiaban; de hecho, indigenas habia muy pocos, en el tiempo cuando yo
terminé, habiamos como unos seis, de los ochocientos alumnos que éramos, las
clases eran en espafiol. Las materias basicas que llevaibamos eran espafiol, mate-
mdtica, ciencias naturales, ciencias sociales, educacion fisica, educacién artistica,
quimica, fisica y inglés; bueno, todas esas materias eran las que nos daban y aparte
nos daban maquinaria agricola, electricidad, carpinteria, herreria, corte y solda-
dura; éstas eran materias que se iban incluyendo conjuntamente para el trabajo
ya saliendo de nuestra secundaria. También habia una materia que era forestal;
nos daban la forma de cémo sembrar los pinos, hacer reforestaciones, todo eso
nos apoyaba para que, después, la gente que no seguia ya tenia un oficio del cual
depender su vida. Estaba también la materia de industrializacion de madera, nos
ensefiaban a ubicar la madera.

Inicia a los 16 afos la educacion secundaria y la concluye a los 19 afios. En
ese momento, Chano consigue trabajo:

Tuve la opcién de tener una plaza en el IMSS-COPLAMAR,'® en el hospital del IMSS;
alli trabajé dos ailos, fui contratado por los médicos que iniciaban a trabajar en
ese hospital, venian de la ciudad de Chihuahua, de la capital. Me preguntaron que
si sabia hablar la lengua tarahumara o indigena; por esa razon fui contratado mas
facilmente, pues necesitaban un intérprete en el hospital, me dieron el trabajo de
intendente, limpiaba los cubiculos de los doctores donde hacfan consulta.

¥ Instituto Mexicano del Sequro Social (IMSS) y Coordinacién General del Plan Nacional de Zonas Deprimidas y Grupos
Marginados (COPLAMAR)."La Ley Federal de Educacién adquiere vigencia y se crea en 1997 un organismo gubernamental deno-
minado COPLAMAR. Este organismo gubernamental abrié un espacio dentro de su estructura para dar lugar al establecimiento de
una dependencia llamada Direccion General de Educacion Extraescolar en el Medio Indigena” (Hernéndez, 1996: 38).
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Chano, al mismo tiempo que desempefaba este trabajo en el IMSS por las
mafanas, comenz6 nuevamente a estudiar por las tardes, en una preparato-
ria particular que recientemente habia sido abierta en Guachochi, pero resultd
que esta institucion no estaba reconocida oficialmente, a pesar de que Chano
estudi6 ahi durante dos afios, no logré acreditar este nivel educativo, y como
menciona “tener una preparatoria para que funcionara bien, duré solamente
dos afios, ademas de que no les pagaban a los maestros y ellos se mantenian
con la cuota que nosotros estdbamos dando mensualmente”.

Durante estos dos afios Chano construia expectativas sobre “sus estudios,
pues €l queria seguir estudiando en la Universidad: “bueno, mi ambicién era
estudiar derecho, eso era mi inquietud’, aunque comenz6 a buscar “otro trabajo
mas accesible” que el que desempenaba en el IMSS, pues valoraba los riesgos
que sufria en las condiciones laborales, ademads de realizar la traduccion en su
lengua con los enfermos raramuris, desarrollaba la limpieza, pero sin protec-
cién alguna.

El caso de Estrella

A continuacidn introducimos la historia de la maestra Estrella; nos interesa de
ella reflexionar cémo una mujer no indigena, a través de las formas de reco-
nocimiento de sus propios padres, de su historia como nifia, en ese momento
miembro de una familia que migré hacia los jornales de las fincas cafetaleras,
se incorpora a una escolaridad “para indigenas” en la que se “indianiza” y cons-
truye lazos que posteriormente la llevaran a “ser una docente no indigena, que
trabaja en el subsistema de educacion indigena”

Estrella es de origen chinanteco. En esa region se producen procesos mi-
gratorios en distintos periodos, debido al reclutamiento de mano de obra de
jornal en haciendas cafetaleras. En este contexto, los padres de Estrella deciden
retornar a su comunidad, pero habia transcurrido mucho tiempo en la hacien-
da“en donde solamente la comunicacion se producia en espafiol”.

Por tanto, a la edad de seis aios, viviendo el proceso de insercion a su co-
munidad, ingresa directamente a primaria, sin formacion en preescolar, pero lo
relevante es que fue muy dificil establecer formas de comunicacion:

[...] los nifios y todas las personas dominan al 100% el chinanteco y el detalle
que yo tenfa era de que mis papas pues no hablaban el chinanteco, porque ellos
descienden de otras comunidades, y concretamente habian vivido en la finca del
café donde no se habla ninguna lengua; para mi era muy dificil enfrentarme a esos
nifios y como que me daba mucho temor; recuerdo que mi papa sufri6 mucho
para que yo pudiera ir a primer aflo; incluso fue muy irregular mi asistencia pues,
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a la hora del recreo, yo me salfa o a la hora que se me ocurria, desaparecia del salon
porque no me sentia bien con los nifios, porque no me entendian o se refan de mi,
no podia haber comunicacion, jese aflo reprobé...! tuve que reingresar nuevamen-
te al siguiente periodo en primer afo; para esto, ya era una persona adaptada con
los niflos, el chinanteco lo fui adquiriendo como segunda lengua, ya habia mas
comunicacion, pues entre mis compaieros y yo habfa mas confianza, ya continué
normalmente mis estudios hasta el cuarto grado...

A pesar de haber reprobado el primer grado, Estrella ingresa nuevamente,
cuando ya era aceptada por sus compaifieros; adquirio la lengua chinanteca,
como ella lo sefala: “la fui adquiriendo como segunda lengua”; por tanto, ya
tenfa mayor comunicacién con sus companeros y maestros, lo que le permitié
sentir mas confianza y continuar solamente hasta el cuarto grado de primaria;
contexto que genera nuevos cambios debido a dos situaciones: por un lado,
sus padres no se ubicaban como parte de la comunidad y, por otro, no existia
en ese momento una escuela de organizacién completa: “desafortunadamen-
te solo hasta el cuarto grado fui atendida por maestros bilingiies”. Su padre,
“al estar preocupado de que sus hijos teniamos que seguir estudiando, me
mandan hasta el Distrito Federal...”. Estrella relata esta situacién como un
momento de tristeza: “si hubiese sido por mi, tal vez yo nunca hubiera estu-
diado, porque lo que mas deseaba era estar en mi pueblo, continuar, porque
estaba acostumbrada a mi familia, a la comunidad, a todo y... la necesidad de
estudiar me sacé de aquf”

El enfrentamiento a la ciudad le resulté muy dificil: “la gente era tan dife-
rente, o sea las normas de las escuelas, los uniformes, el ambiente sobre todo,
como que no te acoplas, mucha discriminacion en el salon porque los mismos com-
pafieritos luego me decian que venia de un pueblo o que era negra”. Las dife-
rencias establecidas en la escuela y el nuevo proceso de adaptacion generé que
Estrella remontara sus esfuerzos en las tareas escolares, viviendo un proceso
interesante de bilingiiismo, ya que sinti6 que

[...] la tinica ventaja que yo tenia era que dominaba el espaiol y eso muchas veces
me ayudo; recuerdo que hubo un concurso de ortografia en quinto; el maestro
me apreciaba muchisimo, precisamente porque era una persona que le echaba
ganas, a pesar de que venia de un pueblo; yo captaba bien todo lo que me decia,
era responsable con lo que me encomendaba, incluso gané a nivel grupo ese con-
curso de ortografia, entonces yo era muy querida por el maestro, todo el tiempo
se compadecia de mi, sabia que mi hermano y yo estdbamos recomendados con
una familia extraia...
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El problema consisti6 en que cambia de escuela y de maestro en sexto gra-
do, debido a que su hermano, si bien ella considera que fue valorado como un
nifio “calmado porque venia de provincia, tal vez por eso lo habian nombra-
do como jefe de grupo, resulté que después los nifios no lo respetaban por la
discriminacioén y todo eso, asi que no terming el periodo como jefe de grupo”
Ademas vivian en una parte céntrica en una colonia muy dificil, en donde no
se adaptaban a las personas, por lo que se cambiaron de escuela, pero continué
el problema de no aceptacion y el maestro que Estrella tuvo en sexto grado la
castigaba continuamente: en el iltimo afio de primaria

[...] nunca aprendi a dividir en sexto, me castigaba, generalmente me quedaba yo y
otra compaiera en el salén a la hora del recreo, todo el tiempo nos castigaba,
ya llegué a tener la costumbre de no salir al recreo, porque siempre dijo que iba yo
muy atrasada y quien sabe qué habia hecho en quinto para tener esas calificacio-
nes... era un maestro que trabajaba diferente, porque ya no te explicaba para nada,
para él ya estaba todo dado, o sea el conocimiento que un niflo debe tener en sexto
para él ya estaba dado, no se molestaba en explicarte una vez, era tu problema si
no aprendias, asi me dejo, me fue marginando y terminé la primaria muy mal y
con muy bajo promedio.

Al concluir la primaria en 1979, del reconocimiento que habia obtenido en
su desempeiio escolar en quinto grado, paso al descrédito que sufri6 en sexto
grado, por lo que sus padres deciden trasladarla nuevamente, con su hermano,
ala ciudad de Oaxaca, con el fin de que continuara la educacion secundaria. El
periodo de inscripciones ya habia concluido, “no habia posibilidades de entrar
auna escuela técnica o federal”. Optan por inscribirlos en una escuela privada y
que residieran nuevamente con un familiar, pero existen problemas en el trato;
a pesar de ello concluyd la secundaria en tres afios. Ante tantos cambios y nue-
vas relaciones, Estrella intenta construir una forma de identidad estratégica:

[...] uno llega al grado de negar que es de un pueblo retirado, no dices exactamen-
te de donde eres cuando surge la pregunta, uno dice lo que es mejor: que habia
estudiado en el Distrito Federal y que habia concluido en una escuela particular
la secundaria; como que todo esto se presta para cubrir un poquito, para no decir
que vienes de una sierra o del pueblo, y que ademads hablas chinanteco...

Al querer continuar sus estudios en el bachillerato sus padres no la apoyan
econdmicamente y su tia, con la que vivia en la ciudad de Oaxaca, la cual era
maestra y cercana a la corriente sindical de ese momento (1985-1986), le reco-

& mienda que solicite en el sindicato su ingreso a alguna plaza del magisterio. De
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ahi que hablar chinanteco (no como lengua materna) le podria ser ttil, aunque
esto no resulto de la forma esperada, ya que no pudo ingresar.

Bajo la condicion de que le “iba a echar ganas’, sus padres le dieron su
autorizacion y el apoyo econdmico para continuar estudiando, pero sin dejar
de insistir que ingresara al magisterio, “dando sus vueltas al sindicato, en una
de esas me resolvian algo”. Estudi6é un semestre el bachillerato en una escuela
particular “con especialidad de secretaria ejecutiva bilingiie, aunque desde el
primer semestre yo iba tronando matematicas; me sentia que no estaba al nivel
de los demas compaiieros, no sé si porque iba de una secundaria particular
donde tuve maestros que no tenian formacion, porque eran estudiantes los que
nos iban a dar clases” Opt6 por informar a sus papds que no continuaria es-
tudiando, pues “estaban pagando una colegiatura y yo no rendia”. Por tanto se
propuso seguir insistiendo en el sindicato.

"Alcanzar la escuela”. Itinerario escolar y paradoja identitaria

La configuracién de las trayectorias escolares conlleva una metafora: “alcan-
zar a la escuela...”. Terminar la primaria en las condiciones que se presenten;
seguir la secundaria y el bachillerato “tomando lo que se te ofrece...”." Hasta
llegar a un punto social, politico y personal en la decision de: “Irse de bilingiie,
me hice maestro indigena”

La ruptura con la comunidad de pertenencia se genera de distintas formas
y en diferentes edades; pero los relatos seflalados mantienen muchas semejan-
zas entre si; ademas, la itinerancia que produce la misma experiencia escolar
estd relacionada con los procesos de la socializacion secundaria, basados en
una socializacion primaria (familia-espacio social indigena) que proviene de
otros referentes, los cuales se colocan en contraposicion a aquéllos exigidos
por la escuela para alcanzar “una re-socializacion supuestamente exitosa”. Esto
se debe, en parte, a la confrontacién de vivencias que conduce al sujeto desde su
experiencia étnico-contextual, cuestion que se traduce en ciertas representa-
ciones simbolicas, entre las cuales, en su gran mayoria, se les niega el dialogo
desde la escuela.

A través de una busqueda de relaciones en un encuentro consigo mismos,
pero al mismo tiempo en un desencuentro con las expectativas de sus propias
familias sobre el proceso escolar que “deben seguir’, experimentan una discon-

19 A través de la coralidad del relato encontramos, de distintas maneras y de forma repetida, esta historia: “tomar lo que
habia”. Un maestro ndhuatl mencionaba: “entré a la tele-secundaria sin tele..., con un solo maestro; pero era lo que habia”.

o

Otro més se incorpora a “la técnica’, 0“a los bachilleratos técnico-agropecuarios”. Las mujeres optan entre “secretarias y bachi-

Ileratos diversos’, “el irse con los parientes”. Resulta una constelacion de opciones que configuran, de forma lamentable, una
discursividad: “alcanzar la escuela, por lo medios que se tengan disponibles”.
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tinuidad social mas al “irse de la escuela’, “al escaparse, al huir, al no soportar”,
buscando una continuidad imaginaria, pues deciden “regresar a la comunidad
de pertenencia’. Pero estan ya fuera de los espacios sociales de la comunidad, la
casa, las redes sociales basicas. Por tanto, inician el retorno para, nuevamente,
“tratar de alcanzar la escuela”

En cada intento, en cada escuela, buscan “ser de otro modo”, después de
cada ciclo de continuidad social y continuidad imaginaria, se produce una dis-
continuidad social y simbdlica. Volver a la escuela es alejarse de la continuidad
simbdlica de la comunidad y, salirse de ésta buscando los referentes que la es-
cuela les propone, es volver al mismo tiempo tanto a la discontinuidad como a
la continuidad social. El anverso de uno es el reverso de otro.

La escuela no produce un dialogo con el sentido simbolico; pretende reac-
tualizarlo, ya sea utilizando como unico indicador la lengua indigena o bien
omitiéndola en un reemplazo por el espaiol; éste es el vehiculo de la socia-
lizacién secundaria; hacerse traductor es una forma de “entrar a las normas
de socializacién secundaria’, la conquista de la lengua es haber alcanzado la
escuela, pero no es suficiente para llegar a la socializacion. Como sujetos estan
a la espera de ser reinterpretados y reorientados; pero no existe un traductor
de esta doble formacion (configuracion de las practicas sociales-étnicas y la
etnicidad que subyace como propuesta en la “cultura escolar misma”).

Estar expuesto a una doble formacion identitaria se expresa en una dialéc-
tica de cerrado y abierto, como mundos que se llenan y vacian, re-construyen
y de-construyen, en el orden de la funcién que se juega en la estructura. Las
formas de apropiacién que viven los indigenas maestros conllevan a grados de
eleccion, buscando “equilibrios” desfavorables de un lado y de otro, sin alterar la
constitucion de la identidad ganada en la socializacién primaria, pero sin elimi-
nar la posibilidad de preservarse en el escenario de la continuidad social a través
de la socializacién secundaria que brinda como puente el espacio escolar.

“Encierro-albergue’, como “institucion total™ e itinerancia se complemen-
tan y se confrontan; regresar a la estructura, al encierro, supone una ruptura;
la ruptura no tiene significado ni valor; por tanto, hay que retornar a otra es-
tructura. Hasta alli se llega porque después, si se continta, ya no se es el mismo.
“Acepto estar confinado’, por tanto, estoy autoconfinado; es esta dialéctica, en-

2"En las instituciones totales hay una escision bdsica entre un gran grupo manejado, que adecuadamente se llama de
internos, y un pequefio grupo personal supervisor. Los internos viven dentro de la institucién y tienen limitados contactos con
el mundo, mds alld de sus cuatro paredes; el personal cumple generalmente una jornada de ochos horas, y esta socialmente
integrado con el mundo exterior. Cada grupo tiende a representarse al otro con rigidos estereotipos hostiles: el personal suele
juzgar a los internos como crueles, taimados e indignos de confianza; los internos suelen considerar al personal petulante,
despético y mezquino. El personal tiende a sentirse superior y justo; los internos al sentirse inferiores, débiles, censurables y
culpables” (Goffman, 1998: 21).
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tre estar realmente confinado y haberlo aceptado, lo que genera una tension entre
voluntad de continuacion en el encierro o aceptaciéon de una discontinuidad,
una ruptura, una fuga en la madrugada, que lo ponga en otras condiciones de
negociacion de si mismo: aprender a negociar con su vida toda la trayectoria
de continuidad y discontinuidad, para alcanzar la escuela.

Estar encerrado es ser sujeto de una promesa social de re-socializacion; las
funciones sociales de estas propuestas “pedagdgico-institucionales’, “los alber-
gues escolares indigenas’, tienen una larga trayectoria histdrica en la pedagogia
remedial hacia el sector rural e indigena.?!

Esta situacion conlleva al indigena escolarizado por estos medios a cier-
ta aceptacion de estar en continua “falta” “le falta hablar bien el espafiol’, “no
aprende matematicas o inglés”; “lo bajan de grado escolar continuamente”; “no
logra escribir plausiblemente, segtin las reglas”. Pero en las paradojas identi-
tarias se produce la reafirmacion de que por ese tortuoso camino, de la falta,
la itinerancia y los retornos sin retorno, en la imposible tarea de “alcanzar la
escuela’; se interioriza la condicién misma de “hacerse indigena”. Ademas, si
lograra la re-socializacidn “exitosa’, significaria aceptar la eliminacion de la
continuidad imaginaria de la propia identidad indigena. Eficacia simbdlica en
el hecho de que, al aceptarse como “sujeto al que le falta’, a través de su esco-
larizacion confirma que “es indigena” y la sociedad (por medio de maestros e
instituciones) se encarga de ratificarselo.

Esta experiencia itinerante se engarza con la situacion en la que surge la
eleccion y la oportunidad: “;Y... Me fui de bilingiie...!, construyendo trayecto-
rias de escolarizacion como indigenas en el contexto rural’, lo cual configura
una larga historia como sujetos tras-terrados.

Trayectorias profesionales y carreras laborales.
Una lucha contra el olvido

Ante un largo trayecto de escolarizacién, como hemos analizado, Chano ilustra
un caso especifico, pero bastante generalizable, pues configura, a través de su
transito escolar, los planos de relacion étnica-indigena local frente a los mesti-
zos en la region: asiste primero a “un albergue de monjitas”, del cual es expulsa-
do y se inscribe a uno “oficial’, y desde ahi genera expectativas y sentidos; tres
anos mas tarde logra entrar a la secundaria, subsistiendo y, como él lo sefala,

2 Como lo sefiala M. Tello, desde el andlisis sobre el modelo“bilingiie-bicultural’ a pesar de los cambios paradigmaticos cree-
mos que se confirma la tesis de esta autora en relacién con que”... resulta tal vez mds esclarecedor de los diversos procesos que
vive el desarrollo de la educacién bilingiie y bicultural en México, un acercamiento que dimensione a la educacion indigena como
espacio liminal. A veces mds cercana a lo étnico, a veces mds cercana a lo nacional y con frecuencia mds en la construccion de
prdcticas y procesos inéditos desde cualquiera de las dos perspectivas de referencial cultural”(1994: 125-126).
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viviendo en el albergue indigena, repitiendo el sexto grado continuamente.
Tarda otros tres anos, sigue en lo que se le ofrece mientras puede engancharse
y asumirse en la incorporacion al magisterio indigena.

“Hacerse maestro” implica una forma de incorporacion; los lazos y las re-
laciones nuevamente étnicas y de parentesco juegan un papel importante en esta
decision de “irse de bilingiie”. Por distintas vias algunos “participaron en el curso
de induccion” (a la docencia) asumiéndolo como ... y me quedé...”; otros por
las relaciones sindicales y de parientes. La cuestion es que ingresan, teniendo
como maestros “serias dificultades” Algunos sefialan dos procesos interesan-
tes: se dicen “no haber nacido maestros’, y al haber fracturado ciertas relacio-
nes con los contextos de origen, las formas de socializacién bésicas a través
de la escuela los conduce a afirmar que buscan trabajo como docentes, ya sea
para mejorar sus condiciones de vida y porque “solamente sabian estudiar”; es
decir, la escolarizacion los habia descentrado y colocado “al margen” pero, esta
frontera, como se construyo.

En este apartado, por necesidad de espacio, optamos por presentar dos tra-
yectorias profesionales de la forma mas amplia posible, como dos casos para-
digmaticos de las relaciones y formas de recreacion de dicha itinerancia y su
encuentro no casual con la docencia en educacion basica. A continuacion, las
voces de Mar y de Chano, aunque, como coralidad del relato, cerramos con un
andlisis del conjunto de las otras historias con las que iniciamos: Tacho, Lino,
Estrella, analizando sus opciones, sentidos, semejanzas, diferencias y el proceso
social de “hacerse maestro indigena”

El caso de Mar

Mar ingresa a la licenciatura, estudia hasta el cuarto semestre y decide “salirse
para buscar trabajo como maestra”. Para tal “hazafa” conté con el apoyo de
una prima que le ofrecié un interinato. Mar estaba desesperada porque su
padre le habia retirado todo apoyo econémico y familiar. Acept6 el interinato,
pero al poco tiempo decidié nuevamente reunir los requisitos y presentar el
examen “para el curso de induccion a la docencia”, donde fue aprobada, aun-
que ya estaba trabajando en preescolar, por lo que abandoné el interinato. No
le resultd satisfactorio continuar con su formacién a través de este curso en
educacion indigena: “no me gusto la forma que ensefiaban los maestros, céomo
decian que tu le hicieras, y como yo habia estado en la Normal, tenia otra
vision’, por lo que entré en conflicto en las formas de participar y los conte-
nidos; intervenia sefialando que “alld en la Normal, pues a mi me dijeron que
era asi y ahora ustedes me dicen que es de otra forma; ya no quise quedarme
y pues me fui a Oaxaca”.
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Esta situacion condujo a Mar a presentarse a la “Jefatura de Educacion In-
digena” establecida en dicha ciudad. Le ofrecieron otro interinato, pero esta vez
a una distancia considerable y en condiciones muy dificiles de acceso. Mar no
tenia mds opciones, ante tal ofrecimiento “realmente no lo pensé ni dos veces y
le dije a la autoridad que estaba dispuesta a caminar porque tenia necesidad de
trabajar para obtener mi propio dinero y no importaba dénde fuera; también
mis padres seguian molestos conmigo, no tenia forma alguna para salir ade-
lante y, no sabia hacer nada mds que estudiar”.

Toma la decision de seguir adelante y elige la opcion de obtener una plaza
para docente, pero para otorgarle la plaza se realiza una cadena de plazas, lo
que la obliga a esperar seis meses para su obtencion; mientras realiza ese mo-
vimiento le dan un contrato de seis meses para trabajar en una escuela unitaria
en la comunidad llamada Arroyo Calabaza, que se localiza a tres horas de ca-
mino de la zona de Supervision.

Su primera escuela era de nueva creacion, se trataba del segundo afo de su
funcionamiento, y los nifios eran totalmente monolingiies en chinanteco. Para
la maestra Mar fue muy dificil la comunicacion, ya que ella tenia otra lengua, el
mixteco, y la inica forma para comunicarse con los alumnos fue en espaiiol.

Las clases eran impartidas en espafiol, pero empez6 a aprender algunas
palabras en chinanteco para apoyarse, situacion que se tornd dificil porque
sdlo les daban instrucciones, y con ello llegaron a comprender lo que ella decfa.
“Al cumplir los seis meses, me llega una notificacién para presentarme en la
ciudad de Oaxaca porque la cadena de plazas no habia procedido”.

En la Jefatura de la ciudad de Oaxaca le explican la situacion del porqué la
cadena no habia procedido en esa zona. Nuevamente tuvo que esperar para tra-
mitar toda la documentacion, a fin de que le asignaran otra orden de comisién
y presentarse en la supervision que estaba establecida en el distrito de San Juan
Bautista Cuicatlan. Alli le asignan su centro de trabajo en un preescolar en la
comunidad de San Francisco Nogales, sdlo para terminar el ciclo escolar al que
le restaban escasamente tres meses.

La adscripcion determinada para Mar fue percibida, por la propia maes-
tra, de la siguiente forma: “me mandan como directora” pero, al integrarse a
trabajar con el comité de padres, propuso hacer fiestas con el fin de obtener
recursos para comprar materiales de la escuela, lo cual fue mal interpretado, ya
que los representantes de la comunidad pensaban: “que ellos trabajaban para
que nosotros (los maestros) nos queddramos con las ganancias”. Ademas, esto
le caus6 a Mar una serie de dificultades con el supervisor de la zona escolar,
pues no recibieron apoyo de esta instancia de autoridad local. Mar solicité su
cambio de la escuela y por ende de la comunidad, pensando que “sin el apoyo
y confianza de los padres no ibamos a poder hacer nada, no vamos a trabajar a
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gusto” Ante esta situacion, fue removida a otra comunidad en la cual se sinti6
con posibilidades de emprender un mejor trabajo: “en esa comunidad la gente
era muy diferente, le gustaba trabajar, se organizan en cualquier trabajo’; Mar
recibié el apoyo de los padres, “si es por el bien de nuestros nifios, pues usted
nos dice y nosotros pues la apoyamos en lo que podamos”, le comentaban.
“Asi trabajabamos con las sefioras, con los sefiores padres de familia, comités
de autoridades, porque esa comunidad es municipio, entonces trabajabamos
muy a gusto”

Desarrolla su trabajo, tiene nociones de como planear las clases y las acti-
vidades, pero no en un sistema bilingiie, sino en un sistema monolingiie en es-
pafiol, ya que Mar estudio para ser maestra en educacion primaria y, aunque no
la concluye, pues decide salirse, ella menciona que habia adquirido algunos co-
nocimientos para planear las actividades y llevarlas a la practica: “alld llegando
tuve que recurrir a lo que yo sabia... con los nifos de preescolar cuando me fui
al interino, pues tampoco sabia como y nadie me dijo: ‘oye tu llegas y te pones a
trabajar asi o inicias..., sino que te dejan el paquete y ti sabes qué hacer”

De 1993 a 1995 le otorgan la orden para trabajar como directora de grupo
en la escuela primaria de Tlalixtac Viejo; permanece dos ciclos escolares y pide
un cambio de escuela por distintas motivos: “Caminaba tres horas para tomar
el camion y sufria mucho con mis hijos, tenia que buscar bestia para que la
nifa se fuera montada y esto era cada quince dias. Fue asi que me cambié a otra
comunidad a la que llegaban camiones; estaba situada sobre la carretera y esto
me favorecia por mis hijos”

Después de dos afios adquirié el derecho a cambio para otra escuela més
cercana, donde habia transporte para trasladarse; se le concede el cambio a una
localidad que reunia, en parte, las condiciones que la maestra demandaba. Como
lo sefiala Mar: “ya me queria regresar a la zona de Valles Centrales a donde perte-
nezco, ahi me corresponde estar, entonces ya habia solicitado mi cambio y pues al
iniciar el ciclo escolar me llega la notificacién de que ya estaba aprobado”

El caso de Chano

Chano, a través de los maestros que habia conocido en los albergues-escuela
en donde cursé su primaria y secundaria —algunos ya eran supervisores—,
se enterd que “estaban otorgando en aquel tiempo, para personas bilingiies que
dominaran una lengua indigena, plazas de maestro”. Esto lo motivé a “hacerme
de una plaza en aquel tiempo’, pero resultd inttil pues no tenia la cartilla libe-
rada que le solicitaban.

En aquel momento no se exigian cursos de induccion a la docencia. Chano
continda laborando en el IMSS y realiza su servicio militar; al siguiente afio lo-
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gra entregar los documentos requeridos y se incorpora como maestro de edu-
cacion indigena de la SEP: “alli tocd la ocasion y ya me dieron una plaza”. En el
1MSS de Guachochi renuncié a su plaza de base como intendente.

Chano se incorpora al magisterio a la edad de 22 afios, é] mismo comenta:
“me hice maestro, yo llevé mi formacién cuando entré; a mi padre le gustaba
que fuera maestro”

Las formas de recordar del maestro Chano resultan sugerentes, tanto de
la situacion de los promotores del INI, como de la configuracion del subsistema
de educacion indigena en su estado:

Recuerdo como, en los afios setenta, se empezaron a promover promotores de edu-
cacion indigena, porque anteriormente si habfa, pero habia promotores que les paga-
ba el INI; a mucho personal no le tomaron en cuenta el trabajo que tuvieron en esos
afios como promotor bilingiie, porque no pagaban ni sindicato, ni ISSSTE [Instituto
de Seguridad Social y de Servicios para los Trabajadores del Estado] y entonces lle-
garon a tener dificultad porque no cotizaban sus prestaciones en el ISSSTE; después
en el 80 y 85 los maestros tenfan que pagar cierta cantidad de dinero, sobre lo que
habian trabajado como promotores bilingiies del INI y tuvieron muchos mds percan-
ces, mds afos. Los que empezaron en el setenta tuvieron menos dificultad sobre la
cotizacion del ISSSTE, ya con la DGEI (Direccién General de Educacion Indigena).

En 1985 se integra como profesor en la comunidad de San Rafael de Orivo,
municipio de Chinipas, en la regién conocida como “La Tarahumara Baja’, que
colinda con Sinaloa y Sonora al suroeste, lugar lejano a la region de origen del
profesor. Trabaja sélo por afio y medio como responsable de la comision de di-
rector en la escuela-albergue de educacion primaria indigena. “Inicié trabajando
con el grupo indigena de la Baja Tarahumara, donde existen variaciones lingis-
ticas, porque nosotros hablamos diferente de los de la Alta, hay diferencias de
lenguaje”. La experiencia como maestro “iniciante”; es decir, principiante, para
Chano implicaba, ademas de la docencia en si misma, aprender a administrar y
organizar la escuela-albergue en su conjunto:

La escuela era de organizacion completa, de primero a sexto grados, y se requeria
para el trabajo de un maestro que llevara a cabo la ensefianza en dos grupos, por
ejemplo primero y segundo, luego tercero y cuarto era otro maestro y luego quinto
y sexto era otro maestro quien lo atendia. Yo s6lo atendia lo que era la direccién.
Ah{ era yo maestro “iniciante”; medio afio como maestro de primero y segundo y
un afio como Director de Albergue. Eramos tres maestros, un director y dos auxi-
liares de cocina; por nuestra labor en el albergue habia una comision rotativa que
llaméabamos de “guardia’; para que un maestro se encargara de vigilar a los nifos. Las
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guardias eran hechas por los profesores, cada semana era un maestro diferente,
también el director hacia guardia, no la hacia cuando tenia que llevar documentos
a la zona. En esa escuela manejabamos de 90 a 100 nifios; a veces variaba el nu-
mero, porque algunos salian, tenfan la situacion de estar un tiempo en la escuela
y luego ir a trabajar a algunas partes, como por ejemplo a los Mochis, Sinaloa, por
alla en esas partes. Los nifios, por lo que yo escuchaba de sus padres, pizcaban
tomate y chile. Los nifios se iban de migrantes a la finca.

Para el ciclo de 1986-87 estuvo en Aporabo como director comisionado. En
el ciclo escolar 1987-88 se cambia a la escuela-albergue de educacién primaria
bilingiie de la comunidad de Basonayvo, municipio de Guazapares, otra vez
comisionado como director.

Posteriormente, permanece tres aios en la comunidad de Churo, muni-
cipio de Urique (1988-1991); en el afio escolar 91-92 solicita un cambio para
trabajar en otra region y lo ubican en la comunidad de Guararare, por fin llega
al municipio de Guachochi, regién de donde €l proviene. En esta ocasion la-
bora como docente de primaria en una escuela unitaria, por un periodo de
ocho meses (de septiembre a mayo). En ese mismo afio le dan un cambio para
trasladarse a la comunidad de Muracharachi, en el mismo municipio, donde
permanecio tres afios (1992-1995) como director de escuela-albergue que fun-
cionaba como primaria bilingiie.

En el afo escolar que abarca de 1995 a 1996 hace un cambio a la comuni-
dad de Hueleyvo, en donde trabaja en la escuela primaria bilingtie, es comisionado
como director de la escuela-albergue y permanece un afio. Para los periodos
lectivos 1996 a 1998 efecttia otro cambio a la comunidad de Laguna de Abo-
reachi, en la escuela-albergue; en ella fue maestro de primero, quinto y sexto
grados. En esa comunidad participa en la ceremonia de los matachines como
“tenanchi” de la escuela; como representante escolar realiza la comida para los
matachines de la comunidad, teniendo que “sacrificar una res para darles de
comer a los danzantes”

Cambia de adscripcion a la comunidad de Choquita, del mismo municipio
de Guachochi, donde labora seis meses (1998) y lo comisionan otros seis meses
(1999) ala Mesa Técnica de la jefatura de Zonas de Supervision. Para el siguiente
afo escolar (1999-2000) es comisionado como asesor técnico pedagogico.

De hecho, aunque a mi no me solicitan, de cualquier manera tenia que ir a ver
de qué forma estaban trabajando, si es que los programas se llevaban a cabo, qué
dificultades tenian los maestros, cémo se desenvolvian en su trabajo, con respeto
a su programacion de clases, y entonces, en apoyo, ellos me preguntaran como
desarrollar una programacion de clases en el aula... en qué forma podian llevar
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a cabo con mas fluidez hacia los nifios y cudles métodos aplicar, de qué forma
pueden aplicar este método.

En este afio decide ingresar a la Universidad Pedagdgica Nacional, y tiene
que trasladarse a la ciudad de México.

Los cambios constantes se daban por la necesidad de permutas y trans-
ferencias de lugar de trabajo, ya que necesitaba ver a su familia y seguir estu-
diando el bachillerato pedagdgico que ofrecia la Direccion de Mejoramiento
Profesional del Magisterio:

Uno siempre tiene la ambicion de acercarse mds a su region de origen, a las zonas
escolares mas cercanas, a las que uno pertenece y con mayor acceso a las vias de
comunicacion, mas que nada con todos los servicios y con la finalidad de acer-
carse uno, para después realizar otro cambio mas y asi. Si uno se encuentra lejos,
nunca obtiene la permuta, porque nadie quiere ir a la comunidad que uno tiene,
a las mas retiradas. Por eso, de esa forma, pretendia llegar hasta mi terreno, que
es la Alta Tarahumara. Por eso los maestros con los que permutaba se acercaban
a la Baja Tarahumara de donde eran, mientras yo me iba a la Alta. Al inicio, en la
primera escuela, hacia nueve horas caminando a pie, para subir hasta donde habia
camiones cargueros de madera en los que viajamos. En cambio, ya en la segunda
escuela estaba retirado pero solamente caminabamos a pie para llegar a la esta-
cion de la via del tren, y asf; entonces mejoré un poco mi situacion. Lograr un me-
joramiento de cierta situacion de traslado, no solo para estudiar, sino hasta para
trasladarnos y rendir [entregar] documentacién en la zona. En la tercera escuela
el cambio lo hice con un profesor y es que a la vez también me cambié porque
estaba estudiando el bachillerato pedagdgico en la capital de Chihuahua, entonces
los que estdbamos estudiando nos daban oportunidad de acercarnos mas a la zona
para ir a la formacion. Esto ha sido la historia de mis cambios, hasta que llegué a
Guachochi en donde ahora me mantengo, es mi region.

El maestro Chano reconoce que durante su trayectoria siempre estuvo en
contacto con los siriames (gobernadores tradicionales raramuri, es decir el go-
bierno indigena que se instaura en las comunidades). Relata su afiliaciéon con
el gobierno tarahumara:

Yo llevé cierto vinculo de trabajo con autoridades de las comunidades, como los
siriames, eran los que me apoyaban. Cuando los nifios fallaban en las escuelas
acudia a ellos para que hicieran un llamado de atencién a los padres de familia, a
las madres acerca de sus hijos. Ellos tienen mucha autoridad para nuestro grupo
indigena porque se hacen cargo de llevar la comunicacién a la gente. Trabajé en las
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comunidades con las autoridades locales desde el siriame, el presidente de la so-
ciedad de padres de familia. El siriame tiene toda la autoridad para decir cémo se
deben comportar en la comunidad, junto con los padres de familia; asi velan por
la escuela cuando no estd en servicio, en las vacaciones, y entonces los padres tam-
bién son responsables de velar por la educacion de los nifios y que los maestros
estemos constantes en las escuelas. Los siriames son responsables de las comuni-
dades, son quienes llevan el consejo para el grupo indigena a las comunidades, por
eso tienen mucho que ver con lo que hacemos los maestros. Esta experiencia fue
para todas las comunidades en donde he trabajado.

Sobre su afiliacién a su comunidad de origen comenta:

Cuando empecé a trabajar, lo que es de maestro, dejé de practicar lo que es la danza
de matachines; participé mucho a la edad escolar primaria, secundaria, fue hasta
donde participaba mds en la danza y fue cuando obtuve mayor conocimiento de la
danza; ya después fui dejando, hasta que solamente me mantengo en el trabajo. Lo
dejé como a los veintidds afos para irme de maestro y ya alli, cuando yo tenia vaca-
ciones, en el mes de diciembre iba, que es més fuerte, de la situacién de danzar.

Las dos trayectorias profesionales descritas por Mar y Chano permiten
comprender la recreacion del transito entre los cambios permanentes, produc-
to de la escolarizacion y la articulacién con la practica profesional de “hacerse
maestro indigena”. Los vinculos comunitarios y la estructura de organizaciéon
étnico-politica son distintos en el caso raramuri de Chihuahua, del mixteco de
Valles Centrales en Oaxaca. Las formas de intervencién son diferentes; pero
existe la recurrencia de “los cambios permanentes de adscripcion”. En prome-
dio los maestros permanecen entre seis mes y un ailo y medio en cada escuela;
practicamente un indigena profesor se adscribe en diez afios de servicio en cin-
co o siete escuelas; esto se debe, fundamentalmente, a formas de adscripcion
legitimadas en los contextos de educacion indigena. A través de la coralidad
del relato encontramos que existe un eco, una resonancia en las historias, pues
Tacho y Lino definen, en parte, su incorporacion y trayectoria laboral a través
de los siguientes fragmentos. Tacho se incorpora al magisterio a través de las
relaciones de parentesco:

[...] nos mand¢ a llamar mi hermano, a mi y a otro hermano; nos dijo que quién
de los dos queria ser profesor; por lo tanto hablamos mi hermano y yo, ¢l decidi6
quedarse en Tlaxcala y acordamos que yo tendria que venir a Puebla, ya habiamos
recogido nuestro certificado de estudios y nuestra cartilla, asi fue como ingresé al
magisterio.
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Llego a una escuela primaria con albergue, impartiendo el primer grado,
con un grupo de 46 nifos, por esta razén el director tuvo que dividir el grupo:
“ami me dieron 23 y a él le quedaron 23; sin embargo, supuestamente él tom¢
a todos los nifos mas inteligentes y me dejo los nifios més atrasados”.

Esto dificult6 su trabajo, pues solamente “logré que leyeran y escribieran
17 y los 6 que restan reprobaron”. Al siguiente ciclo escolar fue adscrito a otra
escuela; alli trabajaba con otros tres maestros, y uno de ellos provenia de su
region, lo consideraba como su “paisano’, es decir, ndhuatl y de su municipio.
Otra vez recibi6 el primer grado con un total de 36 alumnos; era el primer
grupo de alumnos que habia egresado de educacién preescolar y todos los
ninos eran hablantes de la lengua indigena. Para el siguiente ciclo el director
le asign6 quinto y sexto grados; como lo sefiala el maestro: “yo nunca habia
tenido la experiencia de trabajar con estos grados, tampoco sabia trabajar con
grupo multigrado, asumi esta oportunidad con bastante nerviosismo puesto
que los nifios eran mas grandes y ademads eran dos grados” La ruta itinerante
vuelve a surgir, ;dénde quedarse?; los alimentos y el aseo personal lo podia
hacer:

[...] en la casa del sefior presidente de la asociacién de padres de familia, por lo
tanto, mi nuevo domicilio era el salon de clases, tenfa yo mi escritorio, los lugares
de los nifios y en una esquina mi cama. Trabajé con los dos grados y en el mes de
marzo hubo un concurso de conocimiento, con sexto grado me traje el primer
lugar y el segundo lugar con el quinto grado. A partir de entonces pude entender
muchas cosas: trabajar con muchos grados y obtener un premio te daba un estatus
diferente.

Los amigos le informan al maestro Lino que habia una oportunidad:

[...] ya casi al afio de haber terminado la preparatoria, me fui a recibir el curso de
induccion a la docencia; mi ilusion era que me comisionaran en la zona de Ocoti-
tlan; sin embargo, no fue asi, me comisionaron a la escuela mas retirada de la zona
001 de Tuxpan de Bolafios. Estaba yo en este lugar, ya como para terminar el ciclo
escolar, y uno de mis primos fue en una avioneta por mi, porque habia fallecido
mi abuela; desde entonces una vez mas se arraigé profundamente el sentimiento
de mi condicién de indigena, por la memoria de mis abuelos y de uno de mis tios
que impuls6é mucho la lectura y escritura de nuestra cultura.

Como el dibujo de su casa, su familia y su nombre que la maestra de pre-
escolar algun dia le pidi6, el maestro Lino dibuja su trayectoria, una historia
con palabras.
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El caso de Estrella

Estrella, junto con otros maestros de distintos espacios y regiones, coincide en
las relaciones de parentesco, las practicas sindicales, los dificiles transitos y la
definicion de género, ya que ser hombre o mujer indigena, escolarizada, conlle-
va ciertos procesos en los que, como persona social-indigena, se ve incluida en
ciertas condicionantes y practicas sociales.

El didlogo intercultural entre las identidades indigenas equivale a una bus-
queda del inico mundo nuevo, en el que la docencia es el lugar del didlogo. La
docencia como el lugar donde se puede estar abierto a un mundo cerrado para
el indigena. La construccién de la continuidad marcada por la discontinuidad,
ilustrada en la ruptura y la itinerancia, crea una pluralidad de asimilacién de
formas culturales y politicas, sedimentadas como experiencias dispersas que
lindan en lo ambiguo.

Este es el momento del indigena como sujeto hermenéutico, pues transita de
un centro reconocido de identidad, en cuanto colectividad, a distintas franjas
de dispersion cultural que lindan en la ambigtiedad. Esta practica de establecer la
continuidad del proyecto es una lucha contra el olvido. La itinerancia de la profe-
sion docente solo es una experiencia ya conocida por el indigena ahora profesor.

Ser profesor indigena tiene algo de ser indigena: la itinerancia. Aprender
a ser indigena tiene algo de aprender a ser profesor; se trata de dos procesos
de configuracién de identidad, donde la discontinuidad de la realidad opera
como base de la ambigiiedad. Los referentes de espacio y colectividad son los
que permitirdn tener un ambito de reconocimiento de la profesion, expresada
en términos de irreductibilidad: estudiar.

Si conocen una secuencia de rupturas y retornos a la escolaridad como
sujetos académicos, como sujetos profesionales vuelve este fendmeno en la
version laboral; ahora no son las vinculaciones entre los lazos sociales las que
permiten la preservacion de su continuidad, sino las cadenas de los cambios en
la zona. Asi, el indigena se construye en ese debate practico con la estructura,
que escasamente le proporciona el valor de una continuidad sin debate. Ha de
construirse en un debate permanente en distintos frentes y sin final.

Siempre hay una nueva lucha que esta esperando, que proviene de la es-
tructura que los inscribe como sujetos de continuidad, como sujetos margina-
les; que transitan en la periferia de la estructura, desde donde se complejiza la
insercién profesional y se complica la funcién de profesores, en orden a jerar-
quizar las necesidades que se presentan, sea con el sindicato, sea con la comu-
nidad, sea con su propio desarrollo profesional, sea con sus deseos, pero esta un
referente que insta a provocar un nuevo movimiento, un nuevo giro a la exis-
tencia, porque su existencia no estd interpretada como parte de la estructura.
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Asi, empiezan las experiencias profesionales para descubrirse abiertos: “no
nacimos para ser profesores”; con ello quieren decir que la profesion no tiene
una automdtica apropiacion ética, que pueda considerarse de tal “naturalidad’,
con tal fuerza de sentido comun, que los dote de una esencia profesional; no es-
taba destinado para ser maestro, pero hay que entrarle de lleno. Posiblemente,
no le habia entrado de lleno a una experiencia que lo pusiera en condicién de
revelar su poder de enseiar.

Ser profesor no es dejar de ser indigena, como muestran los relatos de los
maestros, sino resolver, de algun modo, la contradiccion de las insuficiencias;
alcanza una proximidad con su interpretacion de la pertenencia simbélica a un
mundo. Insertarse a este mundo profesional escolar, pero ahora como indigena
maestro, busca la construccién de un lugar desde donde seguir reconstituyen-
do la interpretacion de que se es indigena, de que se es un sujeto social: la
hermenéutica indigena ve la escuela como el sitio mas préximo a si o el menos
lejano. Ademas, esto constituye una forma de reconocimiento frente a la oferta
laboral para los jovenes en el contexto rural.

La escuela habla de poder conservar el mundo simbélico de una identidad
social 0,al menos, de lo que se ofrece como recursos de socializacion, la escuela
dice de la posibilidad de seguir siendo indigena, salvaguardando la identidad
social, manteniendo la continuidad subjetiva, con una fuerza de interpretacion
de estar en un mundo préximo al escenario simbolico y al de socializacion pri-
mera. Ser un indigena de otro modo, para consigo mismo.

SER PROFESOR INDIGENA SIN COMUNIDAD

El lugar social de la profesion, estar con la comunidad y buscar formas de mejo-
rar sus condiciones habla de un espacio social donde ocurre una preservacion
del mundo simbdlico. Asi, el retorno a la comunidad indigena o a la casa sim-
boélica, donde esta la familia, tal vez no la propia, pero la de otros que se viven
como indigenas, posibilita la elaboracién del sentido de pertenencia: es una
reelaboracion del sentido simbdlico. Haber transitado por distintas experien-
cias de vida, siempre re-socializantes, y retornar a la escuela, llamada indigena,
como docente “bilingiie”, conserva el imaginario de una posibilidad, frente a la
historia de “no nacer maestro, pero si indigena”.

A través de las narraciones de los indigenas maestros “se pueden vislumbrar
los rastros de esa sociabilidad que lo constituyd: ‘dime con quién andas y te diré
quién eres, dice el refran. A la inversa, en el despliegue de su ser social en la narra-
cidn, es posible ir detectando los discursos que anduvieron en él. A estos discursos
que es necesario llegar” (Saltamalacchia, 1987: 265). Al parecer, son discursivida-
des que, en el proceso mismo social de “hacerse maestro indigena’, parten de la
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propia relacion con la comunidad étnica de origen y los horizontes de expectativas
colectivas construidas en torno a “la escuela y llegar a ella”. Tal vez una de las
frases mas impactantes, “no nacimos para ser profesores’, se puede entender
desde la perspectiva de “hacerse maestro”; pero también puede referirse a la
posibilidad de una impronta colonial pues, dentro de las huellas que detonan
este indicio de la memoria, se encuentra que desde 1600 se promulgan “Las
ordenanzas de los Maestros del Nobilisimo Arte de Ensefiar a leer, escribir y
contar”y se decreta “la promulgacion de la primera ley de educacion primaria”;
dentro de los preceptos se sefiala que: “..el que hubiere de ser maestro, no ha
de ser negro, ni mulato, ni indio; y siendo espafiol, ha de dar informacion de
vida y costumbres y de ser cristiano viejo” (Guardado y Villatoro, 1988: 72).
Esta marca colonial que impedia al indigena ser maestro, y lo reducia sélo a
sujeto de ensefianza y conversion, ha continuado ahora desde un neocolonia-
lismo; la manera de mirar a los pueblos indigenas, en este caso, define las for-
mas de identificacion que los propios profesionistas indigenas establecen para
“alcanzar la escuela’y, para el proceso de los indigenas maestros, ocuparla.

La ruta de definiciones que lleva a un indigena a incorporarse a procesos edu-
cativos-escolares trae consigo: a) sujetos tras-terrados: migrantes por la escuela,
migrantes por subsistencia; b) una ruptura con la comunidad étnica: fractura e im-
posibilidad del retorno; ¢) alcanzar a la escuela: “llegar a ella...”; ) una escolaridad
“por partes”: fragmentada y discontinua, bajo las condiciones del servicio educa-
tivo, nuevamente desde las “marcas” que condicionan la atencién educativa rural
e indigena, a través de “tomar lo que se ofrece”; ¢) una incorporacién a la docencia
por medio de la negociacion y las relaciones por distintas vias; f) una trayectoria
profesional producto de saltos, transiciones, cambios permanentes y con fuertes
conflictos: “como maestro tuve serias dificultades”; g) continuar con la escolaridad,
“siempre faltante para el indigena’, y/o se intenta el camino de retorno a la region
de origen. Particularizando en los procesos de formacion y trayectoria profesional,
los maestros seleccionados para esta investigacion se han incorporado a programas
formativos profesionalizantes de nueva cuenta, a través de redes de pertenencia,
paisanos y parientes; lo que conduce a: 1) una sobreposicion de redes de origen
étnico insertas en redes burocraticas y sindicales de adscripcion laboral, profesional
y de formacion; i) procesos de transito migratorio para lograr dicha profesionaliza-
ci6n; j) un inevitable retorno que los conduce, nuevamente, a quedar desplazados.
Surge, otra vez, la ayuda entre paisanos, llamados asi, aunque estén en el mismo
estado, ya que la connotacion de paisano se puede establecer al referirse a una per-
sona conocida de su propio pueblo étnico de origen.

Los desenlaces de estas historias se relacionan con las opciones de forma-
cién, pues en su mayoria se inscriben en la licenciatura Educacion Indigena
de la UPN, escolarizada (de cuatro afios en la ciudad de México) o bien en la
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opcion semi-escolarizada y bajo otra estructura curricular, la Licenciatura en
Educacion Preescolar y en Educacion Primaria para Docentes del Medio Indi-
gena (LEPEPMI), adscrita a la misma institucién. Al concluir su formacion rei-
terando “la falta”, pues siempre “les faltara el dominio del espaiol”y les sobrara
su indianidad, los profesores se reintegran a sus estados de origen; pero no a las
regiones y comunidades de pertenencia, y contintan en la ruta itinerante que
ya conocen, como lo sefiala Lino: “Si uno ya sabe que asi es, pues le vamos a se-
guir y ver qué sale para estar en el estudio, en donde sea, como nos lo ofrezcan
y para alla vamos, nos regresamos sabiendo que saldremos siempre...”.
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El educador de adultos rural:
limites y posibilidades

Ana Maria Méndez Puga*

Las comunidades rurales actuales han cambiado; quienes estuvimos vincula-
dos a aquellos “ranchos” somos testigos de esos cambios. Esas pequefias co-
munidades nacieron en funcién de algin desarrollo o situacion natural: un
camino, una hacienda, un rio, un lago, un “ojo de agua”; hacer un alto en la
ruta de los arrieros sélo porque a alguien le gusto el paisaje o le parecié un
buen lugar para esconderse. Recuerdo la comunidad de mis padres en el bajio
michoacano, que se constituyd a partir de tres elementos, dos naturales y el
otro de organizacion econdmica: la existencia de una calera, de una hacienda y
el rio Lerma. La vida se hacia a partir del rio y de la hacienda; la capilla estaba
en la hacienda y la escuela estaba junto a la hacienda. Las fiestas mds importantes,
las relaciones laborales, las relaciones de compadrazgo, los odios, las rencillas, lo
nuevo, el mundo de afuera, lo que se gestaba, casi todo estaba en funcién de
la hacienda; hasta el circo habia llegado por la hacienda. La primera vez que
se presento en esa comunidad murié un trapecista. El rancho entero presencid
esa muerte y todos quedaron marcados. Después de varios afios el pueblo se
convulsiond: mataron al capataz, los hacendados huyeron, la tierra se repartio
en ejidos, y algunos quedaron sin tierra. Entonces surgi6 el reto de una nueva
colectividad, de rehacer las normas, de replantearse las estrategias de produc-
cion; algo se acomodd. Por afios, esas pequefias parcelas de riego dieron frutos,
mantuvieron a las familias, se podia pescar en el rio, sembrar calabaza, frijol,
maiz, chile; tener nopales, quelites, verdolagas, comer elotes tiernos y asados,
tener una o dos vacas y, desde luego, la yunta con uno o dos caballos. Todo era
sencillo, disfrutable; alcanzaba apenas para casi todos. Los caminos se desha-
cian en el verano, habia que ir a caballo o haciendo zapatos de lodo; no habia
luz, agua potable, servicios de salud ni letrinas; se comia el pan que se hacia,

* Doctora en Filosoffa y Ciencias de la Educacion por la UNED, Madrid. Profesora-investigadora de la Escuela de Psicologia
de Ia Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo.

405



406

LLa educacion rural en México en el siglo XXI

la ropa se confeccionaba casi toda, la diversion era hacer algo nuevo: “vamos a
hacer gorditas de horno”. Lo que se aprendia en un afo de escolaridad deberia
servir para toda la vida, no era posible tener mas, porque tampoco parecia ne-
cesitarse. Muy pocos sabian que habia una guerra en el mundo (1945); antes,
en cambio, la hacienda trafa noticias, los arrieros las “llevaban y trafan”. Ahora
se sabfa menos, pero se tenia segura la tierra; la vida parecia idilica aunque
algunos murieran de viruela. Los pioneros del reciclado estaban en esas co-
munidades; para ellos todo tenia una utilidad, casi nada se tiraba; era comtn
ver, por ejemplo, como la suela de un huarache podia servir como bisagra en la
puerta. Con el paso del tiempo las familias crecieron y, sin embargo, la tierra se
fue agotando, el rio se ensucio de repente, habia pocos peces y ya nada dio para
todos. Los odios guardados renacieron y la muerte llegé de nuevo. Comenzaron
los viajes, la migracién como alternativa; los primeros que se fueron contrata-
dos habian traido noticias desde las fabricas de la ciudad de México, o desde
el norte; trafan ddlares para hacer una casita. Unos fueron a poblar Campeche;
llevaban la idea del bienestar, de lo colectivo como posible, pero muchos regre-
saron sin lograrlo, incompletos; s6lo algunos rehicieron el mundo para ellos.
El rancho fue cambiando: lleg6 la luz, llegaron los educadores de adultos con
consignas como “vamos a hacer letrinas, vamos a aprender oficios”; comenz6 a
sentirse la importancia de la escolarizacion, a valorarse el hecho de saber leer
y escribir como alternativa para conseguir un empleo, de manera particular
para aquellos que sabian que la tierra no les alcanzaria para el patrimonio de
sus hijos: “No tengo herencia para ustedes, por lo menos vayan a la escuela y
luego a ver como se ganan la vida”. Porque eso era cierto, el campo no podria
dar para todos, habia que diversificar: algunos vendian, otros estudiaban por
correspondencia para radiotécnicos, otros hacian pan y ropa. Lo basico parecia
ir resolviéndose, pero no para todos.

Asi como mis recuerdos, en gran medida los recuerdos de mis padres,
son también los de quienes vivian en los distintos lugares: aunque en algunos
no hubo tierras de riego que repartir, los ejidos eran de temporal, las fami-
lias no tenian nunca para comer completo, o tenian hijos que morian al nacer,
mujeres que morian en el momento del parto; no les llegaba la escuela, la vida
era imposible, pero no habia con qué emigrar y la mayoria se quedd en sus
lugares, esperando la ayuda del gobierno, esperando siempre. Muchos otros se
habian alejado desde antes, se les habia excluido de casi todo, se quedaron en
lugares apartados, los mas inhospitos y de dificil acceso; comunidades de las
que muchas veces no se sabia casi nada, hablaban otra lengua, tenian otras cos-
tumbres; ésos fueron los mds pobres, los que tuvieron que vivir con casi nada,
aprender de la nada, comer lo indispensable, conservar lo posible, hacerlo todo
con las manos y aprendieron, también, a no esperar casi nada.
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Esta digresion biografica nos plantea una mirada que se pierde cuando se
trata de hablar de las personas; referirse a los educadores de adultos de las co-
munidades rurales es hablar de historias de vida, de circunstancias que hacen
la cotidianidad, de personas que, por diferentes motivos, se ven impulsadas a
viajar casi diariamente por caminos polvorientos, a trabajar en condiciones la-
borales desfavorables,a dar lo mejor de si para que otros adultos igual que ellos
aprendan, dialoguen, se encuentren, comprendan otros mundos, desarrollen
competencias, sean mejores personas. Cuando la mirada se aleja, y se pierde
el sentido de todo esto, es como si los educadores no existieran. De ahi, pues,
que sea necesario hacer referencias continuas a las biografias, apelar a las cir-
cunstancias, situar las vivencias y no s6lo describir caracteristicas, enfatizar las
deficiencias, anotar cuestionamientos o valorar los potenciales.

Parece que no es posible hablar de la profesion de educador de adultos
y mucho menos del educador de adultos rural, tal como si lo es cuando nos
referimos al médico, al ingeniero y especificamos médico familiar, médico es-
pecialista en salud publica, porque la 16gica es una profesion inicial y luego la
especializacion. Esta imposibilidad de referirse a una profesion en el caso de la
mayoria de los educadores de adultos no es casual, sino que obedece a varios
motivos. En primer lugar estd el caracter voluntario de la mayoria de estos
educadores y la especificidad de la educacién con personas jovenes y adultas
como una educacion compensatoria, supletoria, sin una fuerte estructura ins-
titucional. En las estadisticas de los profesores no aparecen los educadores de
adultos, sélo los de los Centros de Educacion Bésica para Adultos (CEBA). Esa
falta de reconocimiento hacia una colectividad, ese saber que no forman parte
de un sindicato, de no ver sus perfiles en las estadisticas, de no escuchar sus
voces, hace necesario estar cerca de las historias y tratar, desde esas biografias y
junto con ellos, de sintetizar los sucesos, los fendmenos, las vivencias cotidianas
de todos y todas los educadores y las educadoras que acuden a las comunidades
rurales, y desde ahi caracterizar esta profesion posible. Es desde ese interjuego
entre lo visible, lo no visible, los recuerdos, las evidencias, los datos, las ac-
ciones, los discursos, los programas y las teorias que se ira dando cuenta de
estos docentes que dia a dia hacen la educacion de adultos en las comunidades
rurales del pais.

Este texto busca, entonces, hablar de esos educadores que trabajan con las
personas jovenes y adultas de las comunidades rurales —y que en gran medi-
da son también rurales—. Estd organizado en cinco apartados fundamentales,
que permitirdn pensar al educador de adultos rural en su contexto, abordando
en primer lugar y de manera breve algunas especificaciones necesarias del me-
dio y la educacion rural; en segundo lugar, se precisan algunos aspectos con-
ceptuales, énfasis, planteamientos y programas actuales de la educacién con
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personas jovenes y adultas en el medio rural y, a partir de lo anterior, cobra
sentido lo que constituye el tercer tema, los educadores de personas adultas
en comunidades rurales, cuando ya es posible abordarlo como un sujeto co-
lectivo constituido desde su historia y desde las distintas expresiones que lo
caracterizan en el presente; se analizan también algunas propuestas formativas
para, finalmente, reflexionar sobre los limites y las posibilidades para su accién
educativa y su desarrollo y profesionalizacion. Este texto se estructura a par-
tir de los resultados de dos proyectos de investigacién: uno que ya concluyo,
“Educacion y promocion rural: estrategias de formacion en la accion” (CREFAL,
2000) y otro que esta en marcha, denominado “Analisis de la practica docente
y generacion de procesos formativos en escuelas de comunidades indigenas a
partir de la produccién de textos” (CONACYT/SEP-SEBYN, 2004) y que tiene un
objetivo dirigido al trabajo con educadores de adultos en comunidades rurales
indigenas.

LAS COMUNIDADES RURALES Y LA EDUCACION RURAL

Los datos del INEGI (2000) muestran que la poblacion rural del pais represen-
ta el 25% de la poblacion total (un poco mas de 24 millones de personas), y
que vive en localidades con menos de 500 habitantes (90%). En esas pequenas
poblaciones se observan cambios no sélo en las caracteristicas de lo que has-
ta hace algunos anos era considerado como “la ruralidad’, sino también en el
numero de habitantes. Entre 1990 y 2000, el INEGI (2000) reporta una disminu-
cién de 3.4 puntos porcentuales de la poblacién rural, pasando de 29.7 a 25.3%
(en comunidades con menos de 2 500 habitantes).

Esos cambios han significado la llegada de los caminos, de los aparatos
electronicos, de la tecnologia al campo, de los plésticos, de las casas renovadas,
de los préstamos, de la basura. Lo rural de hoy conserva algunas formas de
construccion, tecnologias domésticas, usos especificos de los recursos natu-
rales, y cierta vocacion por la agricultura, aunque cada vez sea menos posi-
ble vivir en condiciones adecuadas con lo que se obtiene de la parcela. En las
pequeiias localidades de 500 o menos habitantes, cada dia parecen estar mas
cerca y al mismo tiempo mas lejos de una mejor forma de vida; mientras que
los medios les hablan de mayores comodidades, sus realidades les demuestran
lo contrario. La migracién a Estados Unidos, y a donde haya trabajo, haya para
comer y vivir mejor, representa una oportunidad de supervivencia o de mejora,
y al mismo tiempo la transformacion de las fisonomias de los lugares, de las
viviendas, de las historias, del deseo, de la espera o del abandono completo.
Estas poblaciones rurales han cambiado, pero en esencia siguen siendo de las
mds excluidas, de las mds vulnerables.
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Las comunidades rurales se estudian a partir de lo que producen y cémo
lo producen; asi, se habla de comunidades rurales campesinas (que sélo pro-
ducen para el autoconsumo) y comunidades agroindustriales (en las que algu-
nos producen y venden y otros también transforman sus productos), habiendo
aqui variaciones en funcion del tipo de agroindustria o del proceso de comer-
cializacién. Por otro lado, lo rural ha sido objeto de estudio de diversas inves-
tigaciones para entender la dinamica de la vida, de la pequefia produccion, del
mantenimiento del ejido, de la relacién con la tierra como fundamento y razén
de la vida, de la llegada de la escuela, del aprendizaje de nuevas tecnologias
domésticas y de las posibilidades de la autogestion, de la escuela rural, de los
maestros rurales. Las metodologias utilizadas en la investigacion han privile-
giado la etnografia y la investigacion-accion. En muchos casos se han abordado
desde la interdisciplinariedad, dando lugar a estudios desde las llamadas “disci-
plinas hibridas”, como la agroecologia (Toledo, Alarcén-Chaires y Barén, 1998);
en gran medida, estos estudios econdmico-ecoldgicos, econdmico-demografi-
cos, sociolégico-econdmicos han tenido como centro el tema de la apropiacion-
produccién en el campo, porque es ineludible referirse a la naturaleza cuando
se habla de lo rural, de zonas protegidas, de zonas erosionadas, de disminucién
de la produccion agricola, de transgénicos; esta situacion implica un abordaje
desde esa complejidad que son las comunidades y una respuesta que intente resolver
los conflictos y necesidades. Muchos de esos estudios han dado cuenta de la apro-
piacion de la tierra como elemento identitario fundamental, ademas de la necesi-
dad de fortalecer procesos de autosubsistencia (Marquez y Berlanga, 1994) y
de organizacion colectiva.

La busqueda de opciones para mejorar la produccion y su puesta en mar-
cha, ha requerido un eje de capacitacién —o de educacion en sentido amplio—;
asf, aun cuando el interés se haya centrado en el aumento en la produccion y la
calidad del frijol, maiz, frutales o ganado, ha habido casi siempre un programa
educativo que soporta el proceso —aunque no siempre se ha reconocido como
tal—. A partir de esas intervenciones y de su sistematizacion se tiene conoci-
miento de lo que sucede en el medio rural.

La comunidad de El Calabozo, del municipio de Ario de Rosales (Méndez
et al., 2000), en Michoacan, es netamente campesina, al igual que otras del
municipio de Nahuatzen (Arantepacua, Comachuén y Turicuaro); la primera
mestiza y las otras indigenas. La intervencion del Colegio de Postgraduados-
CREFAL (1997-2000) en El Calabozo, se planted mejorar y diversificar la pro-
duccidn, para generar un proceso amplio de compra-venta, lo que implicaba
pasar de esa produccion para el autoconsumo y la venta minima, a una venta
en mayor escala. En las otras comunidades, la intervencion se da desde la es-
cuela hacia la comunidad, buscando comprender diversos procesos educativos
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(Méndez et al., 2005), que van desde los profesores como lectores y escritores
y como impacta eso en la generacion de practicas de lectura y escritura o en el
desarrollo y transformacion de pautas de crianza. Esta intervencion generd un
trabajo interdisciplinario en el cual se intent6 dar cuenta del proceso educativo
paralelo a la accion de mejora de la produccion, es decir, cémo los participan-
tes desarrollan competencias comunicativas orales y escritas, y son parte de la
cultura de la escritura, transforman algunos conceptos y reafirman otros, en
relacién con la comprension de los fendmenos de la tierra. De la recuperacion
de esa experiencia de trabajo se presenta el texto escrito por una promotora y
al mismo tiempo ejidataria del lugar:

Yo vengo representando a la Comunidad de El Calabozo, Grupo Forrajera El Ca-
labozo.

Con estas palabras se va a presentar el informe de las actividades que en beneficio
dela poblacion de El Calabozo ha realizado la propia poblacion y varias institucio-
nes coordinadas por el personal del Colegio de Postgraduados.

La poblacion de El Calabozo se conforma de una poblacién de 286 habitantes, que
forman 58 familias.

Las actividades que realiza la poblacién son las relacionadas con la agricultura,
donde el principal cultivo es el maiz y el frijol, que se cultivan en temporal. Otros
cultivos de menor importancia son los frutales y pequefios predios de hortalizas. ..
La agricultura desarrollada en la comunidad presenta varios problemas: presencia
de plagas, enfermedades, falta de maquinaria, altos costos de fertilizantes, falta de
variedades mejoradas, problemas de clima, falta de participacién de la poblacion,
falta de servicios institucionales, problemas de educacion de salud y de servicios
en general... Tratando de resolver los problemas mencionados... se formaron
grupos de productores, los cuales trabajaron en el establecimiento de parcelas de-
mostrativas...!

El texto, en general, es una escritura cuidada, que no se espera encontrar
en una comunidad rural; la autora fungia como enlace entre la comunidad
y los representantes institucionales, su escolaridad (secretariado) le permitia
comprender los textos, producirlos, entender el lenguaje mas técnico, conducir
un automovil, moverse fuera de la comunidad, entender la l6gica del mercado,
preguntar, dudar. Eso la hacia participe del programa como aprendiz y como
enseiante al mismo tiempo, y facilitaba el logro de los objetivos planteados
por las distintas instituciones coordinadas por el Colegio de Postgraduados.

MTexto escrito por Elia, revisado y vuelto a escribir por ella misma, leido en voz alta y vuelto a corregir y que forma parte del
acervo del proyecto “Educacion y promocidn rural: estrategias de formacion en la accion’, 2000.
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El texto nos muestra también la inclusién de los principales problemas, y con
todo ello la realidad del campo mexicano, en el sentido de que son las mujeres
quienes estan tomando las riendas para producir y generar aprendizajes como
personas adultas en las que los educadores no son necesariamente profesores.
Esas mujeres se estan apropiando de la tierra y sus procesos, en palabras de
Toledo, Alarcon-Chaires y Barén (1998), ese modo de apropiacion es diferente,
pues implica no so6lo lograr que se produzca, sino el reto de hacerlo de manera
sustentable. Este proceso educativo, en varios sentidos, no necesariamente es
visto asi por los participantes, porque se asume que las comunidades son colec-
tivos con ciertos liderazgos, pero pocas veces se reconoce el papel que asumen
algunos de estos lideres como educadores. Se reconoce que la educacién de las
personas jovenes y adultas en comunidades rurales es producto de la actividad
de instituciones, organismos y proyectos insertos en la logica del trabajo, de la
mejora de la produccion, tales como la Secretaria de Agricultura, Ganaderia,
Desarrollo Rural, Pesca y Alimentacidn (SAGARPA), el Colegio de Postgradua-
dos, las Brigadas de Educacién y Desarrollo Rural (BEDR). También incluye a
los educadores de adultos de programas educativos especificamente como los
del Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos (INEA) o de aquéllos
denominados de educacidén comunitaria, como los de las Misiones Culturales,
o los programas que ofrece el Sistema Nacional de Desarrollo Integral de la
Familia (DIF); sin embargo, no son valorados como procesos educativos en el
sentido que se le otorga a otros aprendizajes, pues pareciera que aun no se ha
aprendido a valorar otro tipo de educaciones y aprendizajes fuera del ambito
escolar. Ademds, la mayoria de las personas que fungen como educadoras no
tienen las competencias minimas esperadas en un educador, ni son reconoci-
das como tales. En la comunidad al borde de carretera (San Juan Tumbio, Mi-
choacdn) mencionaban: .. aqui viene la muchacha del INEA a ver a las sefioras
que estdn estudiando, anda por las rancherias a ver quién se apunta y les lleva
los libros™

La escuela rural también genera procesos educativos, tanto al interior de
la escuela, como desde los vinculos y procesos que facilita hacia el exterior. La
expansion de la educacién en México generd la época gloriosa de la escuela
rural mexicana, misma que se caracteriza por su autonomia y diferenciacion,
en términos de su proceso de construccion, y al mismo tiempo por su homo-
geneizacion, por la bisqueda de cierta identidad nacional. Escuelas y profeso-
res se asemejan, las tareas de los cuadernos parecen pertenecer a nifios de la
misma escuela, las mismas planas, los mismos ejercicios aritméticos, la lista de
enunciados, la calca del mapa de México. Ahi se observa el curriculo base de la
educacion en México, pero también las mismas practicas, las mismas dificulta-
des, niflos y nifias que pasan tres ciclos escolares en primer grado o que pasan
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tres ciclos escolares para poder leer algunos textos sencillos; niflos y nifias que
abandonan la escuela, que parecen no “engancharse” con las actividades cotidia-
nas de la escuela, que la viven ajena, distante. En El Calabozo hay una escuela
rural de la Secretaria de Educacion en el estado, que contaba con preescolar
a cargo de una promotora del DIF y una educadora del INEA. Eso era lo que se
reconocia como lo educativo en la comunidad. Las representaciones en torno
a lo educativo estaban ahi; lo demas era ver como se mejoraria la produccion,
asunto que no era asumido como un espacio de aprendizaje. Eso mismo suce-
de en Arantepacua, Comachuén y Turicuaro: la educacién reconocida es la que
emerge de la escuela y otros procesos no son asumidos necesariamente como
tales, con excepcion de la musica o de alguna tradicion tecnoldgica o artesanal,
en la que se transfiere el aprendizaje necesario de generacion en generacién y se
asume como punto de partida para ser mejores en todos lados. En Comachuén,
por ejemplo, hay seis Bandas de viento y cada participante ha aprendido de sus
padres lo que a su vez esta ensefiando a sus hijos. Pero no siempre ha habido
escuela. Con la ampliacién de la cobertura educativa se gener6 la apertura y
después la construccion de un aula o dos, en un gran niimero de comunidades
rurales; s6lo aquéllas mas lejanas y con menor poblacion quedaron excluidas, y
no es sino hasta la aparicion de programas especificos, como los Cursos Comu-
nitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE, 1971), cuando
las comunidades con menos de 500 habitantes o con poblacién escolar menor a
30 estudiantes comenzaron a tener su propia escuela.

El CONAFE desarrolla varios programas y a partir del trabajo de los ins-
tructores comunitarios logra llevar la escolaridad basica (preescolar y prima-
ria) a comunidades alejadas y con escasa poblacidn. Ello significé no sélo la
elaboracion de programas especificos, sino la participacion de jovenes con
escasa escolaridad, pero con muchos deseos de mejorar su propia escolari-
zacion y la de los nifios de las comunidades. La presencia de los instructores
comunitarios en comunidades rurales alejadas llevo a desarrollar un convenio
entre el CONAFE y el INEA para que recibieran una capacitacion rapida y pudie-
ran alfabetizar a los adultos, situacion que cambid en los noventa, cuando se
decide elaborar propuestas alternativas desde el propio CONAFE; un ejemplo
fue el manual realizado en la Delegacion Michoacdn en 1999, que se utilizé en
algunas comunidades para generar procesos de alfabetizacion con estrategias
mas funcionales.

En su estudio de la educacion para poblacion rural, Patricia Tovar hace
una revision histdrica que da cuenta del proceso de construccion de una alter-
nativa educativa que cobra vida en las acciones de CONAFE para la educacion
basicay en las de un gran nimero de instituciones, programas y proyectos para
otras opciones formativas; al mismo tiempo hace una revisién estadistica que
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muestra el mantenimiento de condiciones similares para un gran nimero de
personas, que tiene como alternativa la migracion.

La educacion basica rural ha representado la posibilidad de que muchos ni-
flos y niflas de estas comunidades no precisen una escolarizacion complemen-
taria en la vida adulta; sin embargo, por diferentes motivos, no sucede asi para
todos los nifios y niflas: porque pertenecen a familias campesinas de migrantes,
porque se ven obligados a abandonar la escuela a edades muy tempranas o por-
que la escuela los expulsa al no poder responder a sus necesidades. De ahi que se
haya constituido en un programa fundamental de atencién a las familias de mi-
grantes o que sea necesario seguir impulsando verdaderas opciones educativas
dirigidas a las personas jovenes y adultas.

LA EDUCACION CON PERSONAS JOVENES Y ADULTAS

La educacién con personas jovenes y adultas tiene una larga historia en la
practica educativa; se ha realizado en contextos, énfasis, metodologias y logros
diversos y, paulatinamente, se ha ido conformando como un campo de cono-
cimiento, aunque algunos investigadores (Usher y Bryant, 1992; Rumbo, 2003)
aun discuten su legitimidad como campo separado de la educacion en general;
otros han ubicado todo este tipo de practicas en la pedagogia social, y otros
mas han discutido el nombre, denomindndola andragogia. En ese sentido, des-
taca en primer lugar la dificultad para aceptarla y definirla en funcién de un
cuerpo teérico que le dé fundamento de manera independiente de otras disciplinas;
en segundo lugar esta el hecho de que se ha asumido casi siempre como una
educacion supletoria, remedial, que acabara pronto, relacionada con la satis-
faccion de necesidades de aprendizaje aparentemente bien identificadas; por lo
tanto, es algo que se deriva de, o se parece a; esta mientras no se pueda acceder
a algo mejor, pero resulta que no concluye, que las personas jévenes y adultas
demandan opciones para aprender aquello que no aprendieron en la infan-
cia —aunque no siempre lo encuentran en la oferta educativa existente—, y
demandan también oportunidades para seguir aprendiendo. Aun cuando se
tiene como intencion la educacion permanente o la educacion a lo largo de la
vida, en México todavia no se resuelve la educacidn bdsica necesaria en tanto
derecho de cada ciudadano. En medio de toda esa discusion, como modalidad
educativa y campo de conocimiento se ha definido y redefinido desde distintas
Opticas, tales como: la de los sujetos (educacion para los adultos, educacion
para la tercera edad), la de los programas (educacion basica, alfabetizacion),
los énfasis geograficos (la poblacion rural o urbana), la perspectiva ideoldgica
y epistemoldgica (educacién popular, educacion permanente, a lo largo de la
vida y otras) o la visién de la colectividad (educacién comunitaria).
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En un seminario realizado en Monterrey, Nuevo Leon, en 1996, se nombro
a la educacion de adultos, como “educacion con jovenes y adultos” (Osorio y
Rivero, 1996). En el estudio de La educacién bdsica de adultos. La otra edu-
cacion, de Messina (1990), se hace evidente el gran niimero de jévenes que estd
participando en los programas dirigidos a la poblacién adulta. En la V Confi-
tea, en Hamburgo (1997), se definen campos de accién especificos para la edu-
cacion con personas jovenes y adultas —en las traducciones al espaol se van
incorporando las palabras personas y jovenes—, al justificar la necesidad de
nuevas maneras de nombrar y definir al campo, en funcién de los sujetos que
se atienden, las actividades que se realizan y la manera como se fundamentan.

Por otro lado, se observan dos situaciones cruciales: son las mujeres las que
acuden a las actividades de los diferentes programas educativos y las institu-
ciones comienzan, cada vez mas, a ofertar planes dirigidos a éstas; particular-
mente en el medio rural se hace hincapié en la atencién a las mujeres, de ahi
que resulte adecuado nombrar esta modalidad desde una ldgica mas inclusiva
y en funcién de las usuarias de estos servicios.

Los investigadores en este campo son pocos y la investigacion que se rea-
liza es insuficiente ante la necesidad de comprender los procesos y fundamen-
tarlos o para generar alternativas tendientes a la mejora de la calidad de la
oferta educativa. En el estado del conocimiento que elabora el Consejo Mexi-
cano de Investigacion Educativa (COMIE), se incluyé como un campo en el area
de Educacion Cultura y Sociedad, vinculado a educacion y género, educacion
y medio ambiente, educacion y valores y educacion y derechos humanos (Ber-
tely, 2003). Este estado del conocimiento muestra las discusiones actuales, da
cuenta de la investigacion que se realiza y también, como sefala Schmelkes,
“resalta con claridad tanto en la introduccion como en el estado de conoci-
miento respectivo: la clara influencia de los resultados de investigacion sobre el
disefio de modalidades de atencion educativa innovadoras y de calidad incues-
tionablemente diferente y mejor que las que sustituyen” (2003: 597), de igual
modo orienta hacia posibles soluciones los retos que se han planteado, como el
del tema de la formacion de educadores.

De todo lo anterior se ha constituido una visién ampliada de la educacion
con personas jovenes y adultas, misma que se caracteriza por los siguientes
elementos:

* Es una educacién dirigida a la poblacién de 15 y mas afios que no ha con-
cluido su escolarizacion, que tiene necesidad de mejorar sus competencias
laborales; que por su situacion de desempleo o pobreza desea tener otras
competencias para optar por otras fuentes de empleo y, en general, como una
opcidn para aquellas personas que desean seguir aprendiendo. EI Proyecto
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Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (PREALC, 2002-2018)
sefiala que “el atraso escolar, y el consiguiente logro de menores niveles de
escolaridad afecta con mayor dureza a los mas pobres, a las poblaciones ori-
ginarias y a la zona rural, existiendo diferencias entre los géneros. Las perso-
nas que provienen de hogares con mayores recursos logran, dependiendo de
los paises, entre dos y seis veces mds afios de educacion que aquellos hogares
mas pobres, mientras que en los sectores urbanos logran entre dos y 14 ve-
ces mas que los rurales’, ademads de que la inequidad también se refleja en la
calidad de los servicios que se ofrecen.

Es una educacion para la poblacién en condiciones de exclusion, particu-
larmente, para todos aquellos que no tuvieron escolarizacién o que tienen
necesidades de aprendizaje que han sido identificadas y que pretenden cu-
brirse con programas especificos.

Sus contenidos, programas, metodologias, fundamentos y practicas tienen
caracteristicas especificas en funcion de los sujetos, sus necesidades, con-
textos y concepciones de lo educativo. Se ha dicho de esta modalidad que
ha copiado modelos educativos, contenidos, programas, metodologias y
materiales de la educacion dirigida a los niflos; esto es real y se mantiene
en algunos programas educativos, pero también es cierto que en diversos
programas actuales (Modelo de Educacion para la Vida y el Trabajo) se
han elaborado contenidos, metodologias y materiales especificos. De igual
manera, lo que se ha generado desde la educacion popular o iniciativas de-
nominadas “no formales” ha impactado positivamente otras modalidades
educativas.

Cuenta con una base de conocimientos que se ha ido construyendo a partir
de la investigacion y de la recuperacién de experiencias, que pretende res-
ponder los qué, los cdmo y los para qué de la accién educativa, ademas de
evaluarla y de proponer iniciativas.

Ha generado el desarrollo de metodologfas fundamentadas en la investiga-
cion etnogréfica, investigacion-accion y en la sistematizacion de la practica
educativa.

La especificidad de sujetos y contenidos le hace sostener un horizonte de
intencionalidad ética y politica, que aparece de manera implicita en la ma-
yoria de los programas y proyectos, y de manera explicita en la mayoria de
los programas que se generan desde la educacion popular (Ruiz, 2005).
Las instituciones que ofrecen esta educacion son principalmente secreta-
rias como es la de Educacion, Salud, Desarrollo Social, la de Agricultura y
otras. También hay una amplia gama de organizaciones no gubernamen-
tales y de iglesias que efecttian esta labor.
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* En los ultimos tiempos se ha buscado propiciar lo pedagdgico como ele-
mento central de las propuestas educativas, en cuanto que esto parecia res-
ponder sdlo a la buena voluntad, experiencia e interés del educador y no a
una clara intencionalidad del programa o proyecto.

* Enlo que respecta a los participantes, en su mayoria son jévenes y en el
medio rural, mujeres.

* Los educadores tienen una amplia gama de perfiles que van desde esco-
larizacién primaria, hasta doctorado o desde especialistas en ecologia o
agroecologia, hasta artesanos.

* Finalmente, se discute la importancia de esta modalidad educativa para
enfrentar las transformaciones laborales y demograficas que harén nece-
sario atender a personas de la tercera edad, a aquellos que veran sus estatus
laborales transformarse o a aquellas personas que estan emigrando.

En el estado del arte de la alfabetizacion y la educacion basica, Schmelkes
y Kalman (1996) retoman a Latapi (1985) para plantear que la educacién de
adultos se presenta en dos planos: “el inmediato, emergente, que implica aten-
der sus necesidades de sobrevivencia relativas a la salud, la alimentacién, la
vivienda, el empleo (o autoempleo), la produccion y las condiciones de inter-
cambio y, el de largo plazo, relativo a la satisfaccion de las necesidades propias
del ser humano y del desarrollo de sus potencialidades personales y sociales”.
Esto evidencia la importancia de promover un proceso de formacién y de ac-
tualizacion continua de quienes trabajan en esta modalidad, ademas de lo que
tendra que hacer el Estado en funcién de los compromisos derivados de su
participacion en organismos internacionales (V Conferencia Internacional de
Educacion de Adultos, auspiciada por la UNESCO, 1997), de una educacién a
lo largo de la vida, ademads de los compromisos con la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) o con el Proyecto Regional de
Educacion para América Latina y el Caribe, en el sentido de mejorar la calidad
de los programas educativos y de obtener resultados.

La concepcion de una educacion a lo largo de la vida presenta el reto de
una conceptualizacion mds alld del primer plano compensatorio, que incluya una
vision mas amplia. En el estado del arte del COMIE (2003), elaborado por un
equipo de investigadores dedicados a esta tematica, se incluye en la definicion
de educacion para jovenes y adultos (EDJA) no solo aquellas actividades diri-
gidas a disminuir el rezago, sino que se parte de “una concepcién amplia que
incluye los terrenos de una educacion para la vida y que cuestiona y relativiza
las propias nociones de alfabetizacion y educacion basica, yendo mas alla del
aprender a leer y escribir, y de los conocimientos ligados a la ensefianza formal
basica obligatoria” (Pieck, 2003: 618).
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Los subcampos a partir de los cuales se hizo el estado del conocimiento
son: alfabetizacion y educacion basica; educacion para jovenes y adultos vincu-
lada con el trabajo; educacion, ciudadania, organizacién y comunidad; educa-
cién de jovenes y adultos y la familia; educadores de jévenes y adultos, siendo
este tltimo el que menor registro de documentos tiene, aun cuando en los otros
documentos se hace referencia al mismo, lo que da cuenta del poco interés que
se le ha otorgado a la investigacion en torno a los educadores de adultos.

En la préctica educativa cotidiana de la educacion con personas adultas es-
tan presentes los dos planos o las dos visiones de la educacién, y se observa una
diversificacion de los servicios en ambas ldgicas, aunque con ésta no necesa-
riamente se generan mejoras. Ademas, instancias similares duplican acciones
en una misma region; por ejemplo, en Michoacan, se realizan acciones de edu-
cacion de adultos desde la Secretaria Estatal de Desarrollo Social, las Misiones
Culturales, la Secretaria de Salud, el DIF, la SAGARPA y el INEA. Es patente, pues,
la dispersion de los esfuerzos y de los recursos, cuando podrian generarse pro-
gramas mads integrales e integradores, situaciéon que también se ha intentado,
pero que precisa un liderazgo o programa concreto que convoque a todos los
organismos. Se ha hablado de la necesidad de hacer un estado del arte de la
préctica, para conocer con mas detalle qué es lo que sucede realmente en esta
modalidad educativa. Mientras esto sucede, se continuara haciendo mencion
reiterada a esta modalidad como una educacidn en crisis, que no ha logrado
responder a las demandas sociales ofreciendo una educacién bajo un sistema
educativo en franco agotamiento.

También es real, como ya se mencionaba citando a Schmelkes (2003), que
la busqueda de opciones para las personas jovenes y adultas ha generado pro-
puestas importantes para la ensefianza de las mateméticas (Avila, 1994 y 1996;
Avilay Waldegg, 1997) o para la de la lengua escrita (Kalman, 1994 y 1996; Méndez,
2003ay 2003b), las que critican las concepciones que planteaban estrategias si-
milares a aquéllas dirigidas a ninos, basadas en fundamentos parecidos, o que
anteponian la discusion del método a la discusion en torno a lo que representa
la cultura escrita o las formas de apropiacion y uso de la aritmética, cuestio-
nando con todo ello el concepto restringido de alfabetizacion y de educacion
basica. Lo que genera problemas en estas nuevas propuestas es el tema de los
educadores, en cuanto que no se realizan procesos formativos idéneos para
apropiarse de estas nuevas perspectivas.

La pertinencia y vigencia de la educacién con personas jovenes y adultas
o0 educacion de adultos es indiscutible, no solo por las estadisticas en términos
de rezago educativo: en México hay 36 millones de personas en situacion de
rezago (en estadisticas del INEA del 2004 se hablaba de 30 millones, seis de los
cuales no estaban alfabetizados); en América Latina los datos sefialan 41 millo-
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nes de personas no alfabetizadas y 110 millones mayores de 15 afios que no
han concluido su escolarizacidn basica; asimismo, habria que contemplar que
aun existen nifos que no tienen acceso a la escolarizacion, mas aquellos que la
abandonan (20% de los nifios que ingresan a primaria en América Latina y el
Caribe no la concluiran, segtin el PREALC, 2002) o que no tienen las competen-
cias minimas, a pesar de haberla cursado. Ademas de estos datos que justifican
las acciones educativas, hay que contemplar que la educacion es un derecho y
que el Estado debe ofrecer opciones de calidad para seguir aprendiendo.

LOS PROGRAMAS EDUCATIVOS PARA LAS PERSONAS
JOVENES Y ADULTAS DEL MEDIO RURAL

Alfonso Castillo, en el encuentro de especialistas del INEA en 1994, se pregunta si
los campesinos eran considerados o no sujetos de la educacion de adultos. Ante
esto propone analizar la concepcién de desarrollo rural desde la 16gica de como
se visualiza la accién que se propone, como punto de partida o de llegada, ar-
gumentando la necesidad de visiones integrales, posiciéon que no se contrapone
con la idea de una educacion basica en el sentido amplio que ya se mencionaba;
ademas, explicita la necesidad de centrar la educacion desde la logica del trabajo.
Asi, casi todas las acciones educativas que se realizan en el medio rural se encon-
traran vinculadas a dos ideas: la dimension del trabajo y la perspectiva integral,
pero sin lograr esta dltima, es decir, no se asume cabalmente la dimensién educa-
tiva de todas las acciones. Por otro lado, también se encontrara la accion del INEA
orientada a la educacion bésica y a la alfabetizacion por si mismas, buscando e
intentando vincularse a otros procesos, lograndolo sélo en algunas experiencias.

Por otra parte, Marquez y Berlanga (1994) proponen que cualquier mo-
delo o estrategia para el desarrollo rural debera considerar, entre otros aspec-
tos: a) el mejoramiento de la calidad de la vida, que parta de la recuperacién
del control del proceso, de la toma de decisiones y de su identidad; b) apoyar
o partir de las organizaciones de campesinos independientes y auténomas;
¢) esas organizaciones solo se generan a partir de practicas sociales especificas
y, en ese sentido, se ubica lo integral en cuanto incida en el mejoramiento de
la calidad de la vida, mejorando la produccion y propiciando o fortaleciendo la
organizacion. La dificultad para lograr esto reside en la necesidad de trabajar
con la organizacion como sujeto de aprendizaje, al mismo tiempo que con los
sujetos individuales, lo cual requiere un colectivo con buena formacién para
conducir el proceso.

Entre los programas educativos que permanecen y que tienen una acciéon
educativa continua y una clara intencionalidad de educacién para las personas
adultas en el medio rural, se identifican los siguientes:
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1) Las Misiones Culturales. Una breve mirada al desarrollo de los progra-
mas educativos dirigidos a la poblacion rural nos muestra basicamente dos
iniciativas que permanecen hasta nuestros dias. Por un lado, el programa de las
Misiones Culturales y, por el otro, el de las Brigadas de Educacién Tecnolégica
Agropecuaria. El programa de las Misiones (1922), concebidas como “cuerpos
docentes ambulantes que desarrollaban una intensa labor educativa y median-
te cursos breves preparaban a los maestros en servicio” (Loyo, 1985a: 367), y
apoyando en la construccion de la educacion basica en el medio rural, se vin-
cula con la creacion de las Casas del Pueblo. Las brigadas surgen con la idea de
mejorar la produccion agricola a partir de la capacitacién campesina; en ese
tiempo eran llamadas Brigadas Méviles de Capacitacion Agropecuaria (1960),
sostenidas en la l6gica del extensionismo.

Las Misiones Culturales fueron verdaderos ejemplos para el desarrollo
educativo regional; posteriormente se transformarfan en grupos de apoyo a la educa-
cién de las personas adultas de las zonas rurales y no como formadores de maes-
tros/as. Al generarse como un programa formativo que incluia no sélo aspectos
relacionados con la escolarizacion tradicional, sino con una concepcion amplia
de lo que un educador deberia realizar en una comunidad rural, se constituyen
en el antecedente que fundamenta el quehacer actual de las Misiones, desde
una perspectiva que incluye la formacion para el trabajo, la atencion a la salud
o la educacion basica. Hoy mantienen su caracter de grupo que lleva programas
educativos de un lado a otro, aunque cada vez les es mas dificil moverse; pueden
durar hasta cuatro afos en una comunidad e impactan a otras de la regién. Con
la federalizacion de la educacion tienen mayor o menor cobertura y apoyo, en
funcion del interés de la Secretaria de Educacion en cada estado; por ejemplo,
Durango ha buscado formacién y actualizacion para los maestros misioneros y
esto se mantiene como un programa importante; en Guerrero subsiste el pro-
grama y ha organizado y participado en reuniones regionales al igual que Co-
lima, Jalisco y Michoacdn; en este tltimo, funcionan actualmente 26 misiones,
con 225 misioneros en total. La mision se compone de un jefe de mision, quien
se encarga de coordinar las acciones generales; un area de trabajo social, que
se orienta a actividades de ensefianza de corte y confeccion, bordados, cocina y
floreria, entre otros; enfermeria, desde donde se hace promocion de la salud, con
visitas domiciliarias para asesoria; cursos de cocina para mejora de la nutricion
o se plantan huertos con hierbas medicinales tradicionales; actividades recrea-
tivas como danza y algunos deportes, las que llegan a formar grupos que partici-
pan en festividades de las comunidades de la region; musica, que en Michoacan
es toda una tradicion en algunas comunidades; carpinteria; agricultura; obras
materiales (construccién y mejora de las casas); educacion bésica (alfabetiza-
cién y primaria) y tiene algunos talleres llamados optativos o complementarios,
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por ejemplo: cocina y nutricién, que estan coordinados por trabajo social y en-
fermeria al mismo tiempo.

Las ventajas de un programa como las Misiones Culturales es el caracter
multidisciplinario del grupo, que posibilita un desarrollo mds integral de las
comunidades; sin embargo, se enfrenta al reto de la movilidad y de la instala-
cion, asi como al del funcionamiento, ya que deben trabajar con muy poco, y el
financiamiento cada vez es menor, ademas de que no necesariamente se insta-
lan en las comunidades con mayor rezago, o que el diagndstico que realizan al
instalar la Mision y el proyecto posterior no reflejan un trabajo colectivo, sino
“cursos” de los distintos especialistas (Méndez, 2001).

2) Las Brigadas de educacion para el desarrollo rural. La tradicién en ca-
pacitacion agricola que se genera con las Brigadas Méviles de Capacitacion
Agropecuaria continda y se mantiene —a partir del Programa Educativo Rural
dependiente de la Direccién de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria (DGETA),
que a su vez depende de la Subsecretaria de Educacion e Investigacion Tecno-
légica de la SEP—, con las hoy llamadas “brigadas de educacién para el desa-
rrollo rural” (BDER), que se orientan a la capacitacion y asistencia técnica para
mejorar la produccién agricola; actualmente existen “125 brigadas de educa-
cion para el desarrollo rural y dos unidades de capacitacion para el desarrollo
rural” que “atienden en acciones de capacitacion y asistencia técnica a 126 174
productores agropecuarios” (SEP-SEIT-DGTA, 2002: 5). De los tres objetivos es-
pecificos que se plantea el programa, dos se refieren a las personas adultas del
medio rural: “Ofrecer programas educativos que permitan a los habitantes del me-
dio rural el desarrollo de capacidades técnico-productivas y organizacionales”,
y “Proporcionar a los productores, servicios de capacitacion y asistencia técnica
integral, con estandares de calidad” (ibid.: 12).

Estos educadores son técnicos especializados (ingenieros) en temas de
agricultura, ganaderia o en produccién y comercializacién de productos, aun-
que también pueden ser personas sin escolarizacion técnica, pero con cierta
experiencia que los habilita para la capacitacion. En su mayoria, los educadores
son egresados de los bachilleratos tecnoldgicos agropecuarios, y se les denomi-
na promotor o brigadista. Si es ingeniero, se le llama por su titulo profesional.
Estos educadores pertenecientes a las brigadas realizan proyectos especificos
como “aprovechamiento de plantas medicinales en la elaboracién de remedios
herbolarios” (Vazquez, 2004), bajo lineas estratégicas diversas como la de In-
novacion y calidad.

3) Los programas del INEA. La creacion del INEA se da a partir del Pro-
grama Nacional de Educacién para Todos, en 1981. Aunque surgié como un
organismo descentralizado del gobierno federal y fungié como organismo
federal con delegaciones en cada estado, hoy la federalizacion, que es ya un
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hecho, dio lugar a los Institutos Estatales de Educacion de Adultos y pasé al
desarrollo de una politica estatal en esta materia, si bien esta situacion aun no
se consolida.

Su objetivo principal a partir del proceso de federalizacion es:

[...] definir, normar, desarrollar y proponer los modelos pedagégicos, materiales
y contenidos, asi como la inscripcion, evaluacién del aprendizaje, acreditacion y
certificacién de la educacion bdsica para adultos; planear y proponer los nuevos
desarrollos y servicios que requiere esta poblacion, asi como las estrategias de
atencion o esquemas operativos para dar cabal cumplimiento a las politicas nacio-
nales en la materia; asi como asesorar, apoyar, evaluar y dar seguimiento a la ope-
racion de los servicios de educacion para adultos impartidos por las Delegaciones
e Institutos Estatales (INEA, 2005).

Los programas actuales del INEA son: la Educacion Basica para Jévenes y
Adultos, que trabaja con tres modelos: el Modelo de Educacién para la Vida y el
Trabajo (MEVyT), el Nuevo Enfoque de Educacion Basica para Adultos 10-14
(NEEBA) y el Modelo de Transicion. Entre la poblacién objetivo de este pro-
grama estan los jovenes que realizan servicio militar, los jornaleros agricolas
migrantes y los adultos mayores, entre otros; se ha puesto en marcha, también,
el programa llamado “Cero Rezago”, que incluye una figura mas en el proceso
educativo al que se le denomina Tutor; uno de los programas con mayor de-
sarrollo es el de Plazas Comunitarias, como espacio educativo con acceso a
las informacion a través de las nuevas tecnologias, y con la posibilidad de que las
personas jovenes y adultas reciban asesoria del responsable o se incorporen
a un grupo de estudio. Existen 16 Plazas Comunitarias Rurales. El Programa
SEDENA-SEP-INEA desarrolla acciones de alfabetizacion y educacion basica con
jovenes del Servicio Militar; para fortalecer la accion del gobierno federal, se
han firmado convenios y programas interinstitucionales como el de Oportuni-
dades,la Secretaria de Salud y el INEA; para apoyar a los migrantes, se ha creado
el programa de Comunidades Mexicanas.

La labor del INEA en el medio rural se desarrolla fundamentalmente a par-
tir de dos programas especificos: alfabetizacion y educacion bésica, hoy MEVyT,
que se lleva a cabo con el esquema de un técnico docente que apoya a un grupo
de asesores, quienes se encargan de buscar personas que desean incorporarse
a un proceso educativo. A éstos se les da una capacitacién minima —aspecto
siempre cuestionado al INEA incluso por el propio Instituto— que se centra
mas en aspectos administrativos. Estos asesores son voluntarios sin ninguna
relacidn laboral con el INEA; en cambio, los técnicos si mantienen relaciones
laborales con la institucion.
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En la década de los noventa se utilizo un material especifico para la po-
blacion rural, que constituia la base de un programa con el que se intent6 dar
respuesta a necesidades especificas de aprendizaje; sin embargo, este material
deja de utilizarse y comienza a homogeneizarse el programa a partir del MEVyT,
cuya ventaja es que ofrece mdédulos diversos que pueden incidir en el interés de
las personas jovenes y adultas del medio rural. Igualmente, no hay diferencias
para la capacitacion de los asesores, pues los contenidos son nacionales.

4) EL INCA Rural. El Instituto Nacional para el Desarrollo de Capacidades
del Sector Rural, A.C., creado en 1973, en estrecho vinculo con la SAGARPA, se
orienta a la promocion y capacitacion del desarrollo rural; entre sus principa-
les objetivos tiene la formacién de promotores y personal para trabajar en el
campo o para el disefio de politicas en torno al campo; ademas, cuenta con la
formacion para el desarrollo de empresas rurales (INCA Rural, 2005). El trabajo
del INCA en los ultimos tiempos ha buscado vincularse a las acciones del INEA,
a partir de las Plazas Comunitarias Rurales. Se trataba de instalar 16 de éstas en
11 localidades de alta marginacion y cinco en delegaciones del INCA Rural. La
intencion de trabajar en colaboracion facilitara el desarrollo de programas in-
tegrales, una de las grandes dificultades de la educacion con personas adultas.
Mas que una instancia de acciones concretas en el medio rural es una instancia
de formacion, de ahi que el programa no se considere, en primer lugar, como de
“educacion de adultos’, sino como de capacitacion. Su estrategia principal es “el
desarrollo de capacidades locales para el desarrollo y consolidacién de proyec-
tos de desarrollo y empresas rurales que apliquen los principios y enfoques de
participacion, equidad, sustentabilidad, calidad y género, basandose en cuatro
lineas de trabajo: formacion a través de diplomados, acompanamiento, educa-
cion a distancia y evaluacion de la calidad” (INCA Rural, 2005).

5) Los programas de las organizaciones no gubernamentales. La llamada
sociedad civil también realiza actividades de educacion en el medio rural; por
ejemplo, en Michoacén trabajan, entre otros, “Ayuda Mutua, A. C, que tiene
un programa de alfabetizacién y el “Centro Michoacano de Investigacion y
Formacion (CEMIF), Vasco de Quiroga, A. C, que ha generado programas de
capacitacion a campesinos. En ambos casos operan casi con el mismo esquema
de apoyo en voluntarios o en personas con las que no se establecen relaciones
laborales adecuadas para la dimension del trabajo; el perfil de estos educadores
va de educacion secundaria a bachillerato o licenciatura.

Existen experiencias importantes derivadas de la accion del Centro de Estu-
dios para el Desarrollo Rural de Puebla (CESDER); algunas de ellas son: “Escuelas
Rurales de Formacion para el Trabajo, para los procesos educativos de nivel basico,
medio y medio superior; la Escuela Rural de Técnicos y Profesionistas Campesi-
nos, para el nivel de educacioén superior; la Central de Servicios Agropecuarios de
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Zautla, como agencia de desarrollo y la Higuera, Programa de Apoyo a la Mujer
Campesina” (Mérquez y Berlanga, 1994). Esta es una de las experiencias que revela
Patricia Tovar (s/f) como muestra de lo que si funciona en la educacion rural; tam-
bién es analizada en el estudio de Madrigal (2000).

En casi todas las opciones educativas o de capacitacion para el trabajo, las
personas que apoyan estos procesos poseen formacion técnica y se las contrata
por horas o por contratos especiales. Quienes coordinan los programas y se en-
cargan de la capacitacion de los educadores son personas con nivel licenciatura,
aunque no sucede asi en todos los casos; en el INEA es comin encontrar técnicos
docentes y coordinadores de zona que no tienen estudios de licenciatura.

En otro tipo de programas de educacién comunitaria, los y las educado-
res/as son personas con formacién en el nivel técnico o en licenciatura y se
encargan de promover la accién educativa, por lo que se les llama, en muchos
de los casos, “promotores sociales” 0, de acuerdo con el contenido de su accién,
“promotores de la salud” o “promotores culturales”

De los programas educativos se dice que tienen bastantes inconsistencias
derivadas de una “sensacion” general de que no estan bien disefiados o de que
no tienen suficientes elementos para propiciar aprendizajes en las personas
adultas. Esa sensacion o “lugar comun” es compartida por los y las educado-
res/as, quienes en muchas ocasiones los responsabilizan de los fracasos; sin
embargo, habria que analizar en donde reside el fracaso, si en la estructura del
programa o en lo que oferta en si mismo, ya que se ha cuestionado no sélo la
calidad de la oferta, sino la oferta educativa misma y los materiales de apoyo.

Una educadora voluntaria comenta: “... si los libros estuvieran mejor expli-
cados, los adultos los entenderian mejor, porque a la mayoria les cuesta trabajo;
creo que si le cambiaran a cosas que les interesan mas. .. no sé, dicen que los pro-
gramas los hacen en el escritorio, gente que nunca ha ensefiado a un adulto™?

Otra sugiere: .. yo pienso que hay que tener mas materiales y mas pro-
gramas porque casi no llegan a tiempo hasta acd donde estamos; seria mejor,
porque las personas no son todas iguales”.’

El otro factor que incide en esa sensacion de que podrian estar mucho
mejor los programas es el hecho de que se cuenta con pocos recursos del Esta-
do para esta modalidad. Se habla de un 0.6% del total destinado a educacion.
Esto lleva a trabajar con demasiadas restricciones, no sélo en materiales, sino
en acciones de formacion y actualizacion de los educadores o con muy pocos
apoyos financieros para sus desplazamientos.

? Entrevista realizada por E. Pérez en 2005, a tres estudiantes de bachillerto que fueron educadoras voluntarias, y que forma parte de
[a investigacion“Andlisis sobre la practica docente y generacidn de procesos fromativos” (citado en Méndez P et al, 2005).
3 Ibid.
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Por su parte, los y las educadores/as parecieran ser invisibles para las esta-
disticas, ya que no aparecen registrados; en el caso de México, con excepcion de
los que estan en los centros de capacitacion para el trabajo, en los que se incluye
alos misioneros, no se tienen datos reales del niimero de “educadores’, “capaci-
tadores”, “asesores” 0 “promotores” que participan en estos programas. En otros
casos, su existencia estd registrada por su actuacion en otros niveles o modali-
dades educativas, como es el caso de quienes colaboran con los CEBA. Los y las
educadoras del INEA sélo cuentan para el propio Instituto como voluntarios; en
el portal de esta institucion se registran para la Reptblica Mexicana 4 670 téc-
nicos docentes y 78 324 asesores voluntarios para los programas de alfabetiza-
cién, primaria y secundaria, mismos que atienden a 1209 058 adultos; es decir,
15 adultos en promedio por cada asesor. Los asesores no tienen un salario, sino
que se les da una compensacion en funcion de su productividad. En los otros
casos de diversos organismos no existen registros, no ha habido un censo que
sefiale cuantos son y donde estdn; también es dificil acceder a estadisticas —si
las hay— de cuantos son los que estan en el medio rural.

Ante la pregunta por su relacién con la institucion, una educadora contesta “pues
qué podré decir, me gusta esto de ensefiar a los adultos, pero es dificil que asistan y
yo pienso que nos deberian reconocer el esfuerzo de lo que hacemos. .. con el INEA
pues yo pienso que no nos toman mucho en cuenta, porque no se fijan en todo lo
que tiene que hacer uno; cuando estaba en bachilleres [Colegio de Bachilleres] me
invitaron, pero luego no pude acabar la escuela porque ya no tenfa dinero, y lo que
me dan en el INEA casi no me alcanza. Ahora estoy viendo si puedo estudiar en

sistema abierto”*

La situacion de esta modalidad para el caso de los y las educadores/as no
es sencilla; se requieren muchos esfuerzos para hablar de “profesionalizacion’,
cuando ni siquiera para los y las docentes de educacion basica se acepta hablar
de ésta y, en cambio, se dice que se trata de una “semiprofesionalizacién ambi-
gua” (Perrenoud, 1996: 551) o cuando los mismos educadores son sujetos de la
educacion con personas jovenes y adultas.

LOS EDUCADORES DE ADULTOS EN COMUNIDADES
RURALES: HISTORIA'Y PRESENTE

La diversidad de perfiles no es un elemento especifico que caracterice a los
educadores de adultos; también sucede en secundaria, bachillerato o en la

* Entrevista realizada por E. Zalapa en 2005 (citado en Méndez P et al, 2005).
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universidad. Los unicos niveles donde se observa cierta homogeneidad se en-
cuentran en los casos de la educacion preescolar y primaria. Esa diversidad
se fue ampliando a lo largo de las distintas experiencias de educacién. En el
medio rural, en particular, es posible encontrar un ingeniero agrénomo, una
trabajadora social, un ama de casa, una modista-costurera, una cultora de
belleza, una enfermera, un médico, un estudiante de bachillerato, un carpin-
tero, un bi6logo, un sociélogo, un promotor agropecuario, un estudiante en
servicio social o un voluntario de una iglesia, situacion que genera perfiles
que se diferencian por sus intenciones, metodologia de trabajo, edades, esco-
laridad, posibilidades comunicativas, formas de relacionarse con sus pares,
entre otros aspectos.

Esas variaciones se pueden encontrar en la historia de la educacion de
adultos, coincidiendo en un aspecto en comun: la mayoria no tiene formacién
para la docencia ni apoyos consistentes para posibilitar un proceso de apren-
dizaje; s6lo cuenta con su propia experiencia como aprendiz y con algunos
elementos que le han llegado a partir de materiales, experiencias de sus pares,
capacitacion minima o de su propia experiencia como educador.

La historia de la educacion en México es también la historia de sus do-
centes; en el caso de los maestros rurales hay toda una tradiciéon que implica
una concepcién de la educacién en cuanto proceso ampliado, que incluye
a todos al ofrecer programas variados; de ahi que las Misiones Culturales
constituyan el paradigma de lo que es la educacién con personas jévenes y
adultas en el medio rural.

Entre 1928 y 1930 se crearon las “escuelas de circuito’, que se organizaban
en torno a una escuela modelo. Muchas eran pagadas por los propios campe-
sinos, quienes solicitaron, en varias ocasiones, que el Estado se hiciera cargo
de ellas. En torno a esta realidad de la aparentemente necesaria participacion de
los campesinos para financiar su educacién, Schmelkes y otros han llamado la
atencion respecto a que la educacion resulta mas cara para aquellos que menos
tienen, porque igual sigue sucediendo ahora; por ejemplo, la comunidad se ve
obligada a ofrecer alimentacion y hospedaje a los instructores de los progra-
mas de CONAFE.

En el caso de casi todas las comunidades indigenas campesinas, los educa-
dores que se incorporaban a ellas no necesariamente eran bilingiies, situaciéon
que generaba el abandono de su lengua en la busqueda de una aparente identi-
dad nacional. En 1930 Moisés Sdenz cre¢ la primera estacion experimental en
Carapan, Michoacan, “con el propésito de desarrollar investigaciones pedagogi-
cas y de antropologia social para profundizar en el conocimiento del medio in-
digena y encontrar los procedimientos mas adecuados para la incorporacion de
estos grupos a la entidad nacional” (Loyo, 1985a: 399). Sdenz cuestion6 las po-
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liticas y programas destinados a la poblacion indigena buscando otras maneras
de “integrar”, y no ya de “incorporar” al indigena, creando con ello la perspectiva
llamada “indigenista”. En esta época se elabora el periddico El Maestro Rural y
se comienza a utilizar la radio en apoyo a los procesos educativos.

Lazaro Céardenas y José Vasconcelos son dos figuras fundamentales en
la historia de la educacién; ambos tuvieron claro la importancia de llevar la
educacion a todos los sujetos, fortaleciendo la cultura escrita. Acorde con el
nuevo texto del articulo 3o. constitucional,’ el apoyo cardenista a la educacion
consistio no solo en alfabetizar, “sino en remediar la desigualdad en todos los
niveles educativos, reflejo de las diferencias econémicas de las clases sociales”
(ibid.: 416). Con el apoyo de Cardenas se hizo una campaiia de alfabetizacion
(1936 y 1937) similar a otra emprendida por Vasconcelos; los principales suje-
tos fueron los obreros y los campesinos.

Por otro lado, “la reforma agraria realizada por Cardenas modifico el papel
de la escuela rural. A ésta se le asignd, ademas, la tarea de organizar la lucha
contra la resistencia de latifundistas y fuerzas conservadoras y contra las desvia-
ciones mds o menos profundas en el sentido claro del ejido” (Loyo, 1985b: 439),
situacion que generd el rechazo de algunos sectores de la sociedad hacia la esco-
larizacién y los educadores rurales, impactando negativamente en las posibili-
dades de actuacion de éstos tanto en ese momento, como en afos posteriores.

Las instituciones educativas para la educacion de los excluidos, durante
estos seis afios, fueron tres basicamente: las Regionales Campesinas con temas
de economia, capacitacion para la produccion y liderazgo que significaban una
posibilidad de vinculos reales escuela-comunidad; las Misiones Culturales que,
después de estar cerradas por un tiempo, dirigen su accién al mejoramiento co-
lectivo, en particular en la organizaciéon campesina y, por tltimo, los Centros de
Educacion Indigena, en los que se buscaba la integracion de las comunidades
al desarrollo nacional, con todo lo que ello implicaba en términos de pérdida
de la base cultural identitaria de estos pueblos, y en donde los educadores tu-
vieron un importante papel.

En 1943, con el gobierno de Avila Camacho, llegé a la SEP el humanista Jai-
me Torres Bodet (quien posteriormente, en 1948, estaria al frente de la UNESCO
y apoyaria la creacién del CREFAL?), emprendiendo una nueva campaiia de al-

>“La educacion que imparte el Estado serd socialista y ademds excluird toda doctrina religiosa, combatird el fanatismo y
los prejuicios para lo cual, la escuela organizard sus ensefianzas y actividades en forma que permita crear en la juventud un
concepto racional y exacto del universo y de la vida social” (La educacidn publica, p. 24, citado por Loyo, 1985b).

%1 creacién del CREFAL (Centro Regional de Educacion Fundamental y Alfabetizacién para América Latina, hoy Centro de
Cooperacion Regional para la Educacion de Adultos en América Latina y el Caribe) evidenci6 la importancia que en el nivel
latinoamericano y mundial se otorga a la educacién de adultos.
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fabetizacion. En esa época se hablaba de 48% de analfabetismo (10 millones de
personas). Para apoyar esta iniciativa se elaboré una “ley de emergencia” en la
que se obligaba a participar en la campana como alfabetizador o como alfabe-
tizando, idea que prevalece en la actualidad en el sentido de que cualquiera que
sepa leer y escribir puede ensefiar a otro, construyendo con ello un perfil del
educador de adultos y, al mismo tiempo, una concepcion diferenciada —apa-
rentemente— de la educacion de nifios en el sentido de la no necesidad de es-
colarizacién y de que un joven o un adulto tiene mas posibilidades de aprender
por si mismo al promover un proceso centrado en el autodidactismo.

Con la creacion de la UNESCO en 1945 se estableci6 el concepto de “educa-
cién fundamental”, que asume un caracter compensatorio y remedial. En Amé-
rica Latina y el Caribe se realiza un primer esfuerzo de definicién de conceptos
y politicas en el marco del Seminario Regional de Educacién en Venezuela
(1948) promoviendo una educacion supletoria y “reparatoria” En estas reunio-
nes regionales la preocupacion por el perfil de los educadores no es un tema
relevante, aunque si es mencionado.

Durante estos afios comienza, en el plano internacional, un movimiento
en pro de esta modalidad educativa. En México se desarrollan dos proyectos
importantes: uno es el Ensayo Piloto de Educacion Basica, que busca una ma-
nera distinta de hacer educacion en el medio rural y de cuyos resultados se
pretendia generar propuestas educativas para la region, y el otro es la creacion,
en 1950, del Centro Regional para la Educacién Fundamental en América La-
tina (CREFAL) encargado de hacer realidad los planteamientos de la UNESCO y
orientado fundamentalmente a la formacion de lideres a partir de experiencias
practicas, para la region latinoamericana.

En 1958 se realizd una nueva campaiia con Torres Bodet nuevamente al
frente de la SEP —el porcentaje de analfabetos era de 40%—.“La alfabetizacién
se veia ahora s6lo como un paliativo, como un elemento remedial a la falta de
educacion fundamental, y sus logros se percibian sin futuro, como un intento
decapitado y sin horizontes. A los 15 afos de haberse iniciado, los saldos no
eran favorables” (Torres Septién, 1985a: 489), situacion que llevd a reorientar
los esfuerzos hablando mas de educacion primaria para todos los nifos y nifas
que de alfabetizacion para adultos, ya que se creia que educando a los nifios y
las nifias dejaria de haber personas adultas sin escolarizacion.

Se editaron también nuevas Cartillas para la alfabetizacion (1960) dirigidas
a poblacion especifica —ejército, obreros, campesinos—; en este momento, el
énfasis estaba puesto en el material de apoyo y no en el educador. Con el Plan
Nacional de Capacitacion para el trabajo de 1962, se origind un programa es-
pecifico de capacitacion agricola y de capacitacion para el trabajo industrial,
situacién que amplio la oferta educativa a las comunidades rurales y gener6 un
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nuevo tipo de educador, al mismo tiempo que se promovio la modalidad de la
educacion vinculada al trabajo.

La Segunda Conferencia Internacional de Educacién de Adultos se desarro-
116 en Montreal, Canadd, en 1960; en ella se sostuvo el concepto de alfabetizacion
funcional y se defini6 al “educando” como “una persona que no cuenta con cono-
cimientos tedricos ni practicos necesarios para el desarrollo de la sociedad”, en la
que prevalece la concepcidn de que si todos los no alfabetizados lograban alfabe-
tizarse, se promoveria el desarrollo, estableciendo una relacién causal tramposa,
que fue cuestionada y que reoriento el analisis de las causas y consecuencias de la
pobrezay el desarrollo porque, como bien afirma Schmelkes (1996),1a educacién
no genera el desarrollo, pero sin educacién no hay desarrollo posible. Comenzé
una preocupacion en el mundo por apoyar los procesos educativos, particular-
mente la alfabetizacion de las regiones pobres del planeta —poblacion econémi-
camente “subutilizada”™—, por lo que se realiza el Congreso Mundial de Ministros
de Educacion en Teheran, Iran (1965),buscando la generacién de politicas comu-
nes para apoyar la educacion. Cambi6 el nombre, pero el fundamento siguid sien-
do muy parecido al de la Educacion Fundamental, puesto que se esperaba que la
accion pedagogica, por si misma, generara un desarrollo continuo y permanente
en las comunidades (La Belle, 1980: 146).

La propuesta de la Educacién Funcional que surge de esos eventos se discu-
te en varias reuniones latinoamericanas, influyendo de manera importante en
las politicas y acciones de los paises de la region que reafirman acciones para el
desarrollo comunitario y para la alfabetizacién. En 1965 se desarroll6 una nue-
va campana, acorde a los planteamientos de la “alfabetizacién funcional” que
sefialaba la UNESCO, buscando vincular la accién educativa con el desarrollo
econdmico y promoviendo la ilusion de la movilidad social, el aumento de la
productividad y el mejoramiento en el nivel de vida.

Por lo anterior, se buscaron regiones especificas para incidir en la edu-
cacion de los nifios y las nifias y en la educacion de las personas adultas en
segundo lugar. Algo importante fue que la alfabetizacion estuvo a cargo de ins-
tructores —a los que se les daba una compensacion econémica—, de profeso-
res en servicio y de voluntarios. Durante la década de los sesenta, se crearon
también las llamadas “aulas moviles’, en las que se hacia posible la participa-
cién de distintas comunidades alrededor de una escuela.

La educacién con personas adultas comenzé a adquirir relevancia politi-
ca y académica, por lo que se celebré el primer Coloquio sobre Educacion de
Adultos para llevar a cabo un diagnostico de la modalidad (1967).

En 1972 se realiza la Tercera Conferencia Internacional sobre Educacion de
Adultos en Tokio, Japon, en la que se asumi6 como centro la educacion per-
manente que hoy se retoma. Desde esta perspectiva, se dio continuidad al con-
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cepto de la alfabetizacion funcional, ya que se entendia el analfabetismo como
“factor de escaso crecimiento econdmico, de tensiones sociales y de inestabili-
dad politica”; esta concepcidn fue cuestionada debido a la responsabilidad que
se le asignaba al analfabeto y al estigma social con el que se lo seguia identifi-
cando, ademds de la “pretension de subordinacion” del alfabetizado al sistema
econdmico (UNESCO, 1972, citado en Méndez P,, 2001). En esta Conferencia se
planteo hacer a un lado visiones compensatorias y remediales en las practicas
educativas con personas adultas y asumir una perspectiva de continuidad y
permanencia.

La situacién de la escolarizacion en México hace 30 afios era atin muy de-
ficiente: 31.6% de las personas mayores de 15 afos no habia tenido acceso a
la escuela. La escolaridad promedio era de 3.3 aos —hoy es de 7—. En ese
afo, de cada 100 nifios que ingresaban a la primaria, 70 no lograban concluirla
en los seis aflos. La mayoria tenfa que abandonar la escuela para dedicarse a
actividades productivas.

En la década de los setenta se abrieron posibilidades para la educacion de
las personas adultas en dos sentidos: por un lado, los conceptos de “educacion
extraescolar’, educacion para la vida y educacién permanente cobraron fuerza
cuestionando lo realizado hasta el momento y abriendo una posibilidad real
para esta modalidad educativa, ya que por otro lado se promulgé la Ley Federal
de Educacion (1973) incluyendo esta modalidad, y la Ley de Educacién para
Adultos (1975) (Torres Septién, 1985b). Antes de la promulgacién de la ley, en
1974, se desarrollé un Plan Nacional de Educacion para Adultos con caracter
experimental, que sirvi6 de base para establecer el Sistema Nacional de Edu-
cacion de Adultos (1976). En estos afios se hablaba de 28 millones de personas
sin escolaridad basica —alfabetizacion, primaria y secundaria—; hoy se habla
de 36 millones.

A partir de la creacion del Sistema Nacional se elaboraron programas y
materiales especiales para personas adultas con los que se apoyaron acciones
educativas; sin embargo, el avance no fue suficiente. Para 1977 se hablaba de un
poco mas de 18% de personas no alfabetizadas, con variaciones importantes de
esta cifra en las diferentes regiones al interior del pais, por ejemplo, Chiapas y
Nuevo Ledn. Atn hoy, en la comunidad de Turicuaro, municipio de Nahuatzen
en Michoacdn, se registra un 40% de personas mayores de 15 afios que no esta
alfabetizada.

Ademas de las acciones de escolarizacion, la educacion de adultos con-
templo planes de trabajo y de desarrollo comunitario, ya que continuaban tra-
bajando las Misiones Culturales, las Secundarias para Trabajadores y diversos
programas educativos de otros sectores como el de la Salud, que incidié en las
comunidades campesinas.
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En lo que respecta a la valoracion de las pricticas educativas con perso-
nas adultas, se cuestiona duramente las acciones realizadas desde iniciativas
formales y algunas no formales por su caracter intencionalmente selectivo en
ciertos casos, y no intencional en otros, en la direccién de los esfuerzos, mien-
tras que, como plantea Schmelkes,

[...] el campesino minifundista de subsistencia e infrasubsistencia y el jornalero
agricola, se encuentra siempre en desventaja respecto de sus logros con relacion
a otros campesinos de su comunidad o a la zona que se encuentra en mejor po-
sicién econdmica. Los efectos de la educacion destinada a campesinos, sea ésta
formal o no formal, parecen siempre operar en forma selectiva (1980: 24, citada
por Barquera, 1982).

Durante la década del setenta surgen desde la sociedad civil y desde algunas
instituciones y organizaciones campesinas y obreras, propuestas alternativas de
educacion que se agrupan bajo el concepto de “Educaciéon Popular”; en palabras
de Barquera (1982), ésta tiene como problema central “la dominaci6n’, y como ob-
jetivo “la concientizacién” de los dominados. Uno de los pensadores y educadores
mads importantes en los que se fundamenté la educacién popular fue Paulo Freire
quien, desde su accién pedagdgica alternativa, plantea la necesidad de cuestionar
esa domesticacion que promueven los programas educativos de los gobiernos para
asumir una postura que permita la transformacién social.

En 1978 se crea un programa nacional de educacion para personas adultas
denominado “Educacién para todos” bajo los auspicios del Consejo Nacional
a Grupos Marginados. Los excluidos son tomados en cuenta para generar ac-
ciones especificas hacia ellos, mas alla de la escolarizacion. Este programa se
llevé a cabo en los estados con mayor rezago. La practica educativa cotidiana
evidencio situaciones similares a las que se habian vivido en otras épocas y con
otros programas, siendo las mds importantes: la falta de recursos, la negativa
de las personas adultas a participar, la poca formacion de los educadores/as
para enfrentar este reto y la dificultad para relacionar educaciéon con empleo
0 con mejoras en la economia, cuando comenzaba a decaer el binomio educa-
cién-desarrollo.

Valorando el arranque del programa, se decide insistir en una nueva Campa-
fia de Alfabetizacion a partir del Programa Nacional de Alfabetizacion (Pronalf);
éste logré movilizar a la sociedad y generar una nueva sensibilizacién en las
personas, situacion que ayudo a avanzar. Para darle un mayor sustento a esta
modalidad educativa e influidos por la profunda discusion metodoldgica y
conceptual que se realizaba en el mundo con Paulo Freire, como uno de los hu-
manistas y pedagogos fundamentales, ademas de Pablo Latapi y otros latinoa-
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mericanos, se decide crear el INEA, sin abandonar las instancias ya establecidas
como las Misiones Culturales, los Centros de Educacion Bésica para Adultos y
otros programas de capacitacion para el trabajo y extension agricola, asi como
los programas para poblaciones especificas como los indigenas o las mujeres.

La creacion del INEA en 1981 posibilité un movimiento nacional hacia la edu-
cacion de las personas adultas, pero esto no se reflejo suficientemente en los datos.
Considerando lo anterior y dada la importancia que se le brinda ahora a la educacion
basica, se impulsan programas para ampliar la cobertura a las comunidades mas
alejadas; tal fue el caso de los centros comunitarios y las salas de lectura. Asi, entre
apoyos momenténeos y abandonos prematuros, surgen y se mantienen programas
educativos que no generan resultados importantes, pero que de alguna manera atien-
den alos excluidos, aunque muchos educadores formen parte de esos excluidos.

Aunados a los esfuerzos de las instituciones mencionadas, se da continui-
dad a los programas educativos por radio y television. Se rompe el convenio
con el Instituto Lingiiistico de Verano y los lingiiistas que por mas de 25 afos
habian estado en territorio mexicano generando materiales educativos y es-
tudiando las lenguas indigenas, se ven obligados a establecerse en el sur de
Estados Unidos y a cambiar sus estrategias de penetracion religiosa.

La region latinoamericana y caribefia, apoyada por la UNESCO, centra sus
esfuerzos de educacion a partir de la creacion del Proyecto Principal de Educa-
cién (PP) en 1981, situacion en la que México se involucra con mayor decision
por la realizacién de la Primera Reunién Regional del Comité Interguberna-
mental durante 1984.

La realizacion de la Cuarta Conferencia sobre Educacion de Adultos en Paris,
Francia, durante 1985, retoma la educacién en cuanto derecho humano y dere-
cho de aprender, indispensables para la supervivencia humana.

Durante los afios noventa no se hicieron grandes cambios en el dmbito
institucional, ya que permanecieron los mismos programas educativos con ex-
cepcion de las secundarias para trabajadores, que dejan de existir, y el personal
se adhiere a los Centros de Educacion Bésica para Adultos. Lo importante en
esta década es que se elaboran nuevos programas, se cuestionan los fundamen-
tos y conceptos de los programas existentes; sin embargo, se mantiene la forma
de trabajar, basada en la solidaridad social, con voluntarios que dan algo de su
tiempo para apoyar los procesos educativos promovidos desde las institucio-
nes. En el caso de las Misiones Culturales y los Centros de Educacion Bésica
para Adultos, se continta con exiguos presupuestos: inicamente hay para los
salarios de los docentes, aunque sin actualizacion, sin apoyos institucionales,
sin materiales educativos y atendiendo a muy poca poblacion.

La realizacion de la Quinta Conferencia Internacional de Educacion de
Adultos en Hamburgo (1997) movilizd a personas e instituciones para rea-
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lizar una Reunién Regional previa en Brasilia (1997), en la que se elabord
un documento conjunto entre la sociedad civil, el Consejo de Educacion
de Adultos para América Latina y el Caribe (CEAAL), representantes de los
gobiernos, asi como las universidades, planteandose las propuestas y argu-
mentos necesarios para la conceptualizacion, fundamentacion, definicion de
lineas de trabajo y prospectiva para la educacién con personas adultas. Pos-
teriormente a la Quinta Conferencia, bajo el lema de la “educacion a lo largo
de la vida’, se elabord una propuesta de seguimiento entre la Oficina Regional de
la UNESCO en Chile (UNESCO/OREALC), el CREFAL, el CEAAL y el INEA de México,
que busco dar un nuevo impulso a esta modalidad educativa y retomar los
acuerdos de la reunién de Brasilia. De este seguimiento se publicé un libro
con los resultados de las reuniones subregionales de seguimiento, realizadas
entre 1998 y 1999.

En 2002, en Cuba, una nueva reunioén de ministros de educacion y la eva-
luacién de los resultados del proyecto latinoamericano anterior generé el nue-
vo Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (PREALC,
2002); los elementos que fortalecerian este proyecto son, entre otros, la forma-
cion de docentes y el sentido social de la educacion.

Esa es a grandes rasgos la historia de la educacién con personas jovenes
y adultas desde la mirada de lo rural, pero los educadores actuales, ;se identi-
fican con esta historia?, ;en donde ubican sus raices?, ;con qué y con quiénes
se identifican en la actualidad?; estas preguntas son necesarias para tratar de
comprender un sujeto colectivo que se ha ido constituyendo como educador
de adultos en general y como educador de adultos rural en particular o como
educador de las personas jovenes y adultas en el medio rural.

LOS EDUCADORES Y LAS EDUCADORAS

Las educadoras y los educadores que trabajan con personas adultas son los
actores fundamentales de la accién educativa —junto con las personas jévenes
y adultas— y son los sujetos de este trabajo; de ahi que sea necesario carac-
terizarlos y reflexionar acerca de la importancia de su formacion, para poder
abordar el problema central de la identidad profesional, desde la modalidad
educativa misma y desde sus contextos de actuacion, asi como de sus limites y
posibilidades.

Las personas que estan vinculadas a esta modalidad educativa como edu-
cadores, en la mayoria de los casos no decidieron dedicarse a estas actividades
como una opcidn profesional, sino como una actividad complementaria de su
ingreso, o bien porque les permite ser solidarios con sus semejantes. En muy
pocos casos significa una actividad laboral inica y representa
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[...] un abanico de pricticas que abarcan la educacién bésica (alfabetizacion, pri-
maria y secundaria), la capacitacién en y para el trabajo, la educacion orientada al
mejoramiento de la calidad de vida, la promocién de la cultura y el fortalecimiento
de la identidad, asi como la organizacion y la participacion democritica y, recien-
temente, a la familia (Campero, Sudrez y Archer, 2003: 745).

Entre 1988 y 1991 se realizé un estudio sobre la educacion basica en 13 pai-

ses de América Latina —incluido México— (Messina, 1993), cuyos resultados
hacen un importante retrato de la educacion basica que se implementa desde el
gobierno; en cuanto a los profesores, se encontraron los siguientes elementos:

a)

b)

<)

Perfil:

« La mayoria son mujeres —en casi todos los paises— y, aunque no se
tienen datos precisos, la tendencia es que por cada dos mujeres hay un
hombre.

+ Laedad promedio en casi todos los paises se ubica en el intervalo en-
tre 30 y 40 afios; la mayoria son casados —aunque no todos son jefes
de hogar.

«  Menos del 8% en promedio pertenece a algun grupo étnico. En la mayoria
de los paises, esta opcion educativa se desarrolla con poblacién mestiza.

o Laactividad laboral de los padres en general se ubica en la produccién
agricola, como jornaleros o en actividades artesanales.

« Suorigen es predominantemente urbano.

Formacion:

+ Su nivel de formacién es mayor al de sus padres, aunque no se tie-
nen datos promedio, puesto que cada pais, en funcién del desarrollo
educativo, exige mayor o menor calificacion. Las diferencias son im-
portantes: las regiones de Centroamérica y México reportan mayor
escolaridad.

Relacion laboral:

« La mayoria es docente del sistema regular, aun cuando es comun en-
contrar profesores contratados o voluntarios (Ecuador, Nicaragua y
Colombia).

Motivaciones:

+ Son mds comunes las respuestas en términos del interés en trabajar
con personas adultas por obtener un ingreso extra, si bien en algunos
casos, por la seguridad laboral que significa una plaza en el Estado.

+ Lasatisfaccion personal por el trabajo realizado se observa como una
motivacion importante dadas las condiciones de horizontalidad y de
“tutoria” que demanda esta modalidad.
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« Lamayoria considerd que no existe prestigio social alto por ser docen-
te en esta modalidad, particularmente en aquellos casos en los que se
relaciona con el monto de los ingresos, y no cuando se vincula més con
la satisfaccion social. Es casi generalizado el hecho de percibir poco
reconocimiento hacia la labor del educador con personas adultas; ellos
consideran que deberia ser mayor. Ademas, en la mayoria de los casos
se busca la satisfaccion en términos del reconocimiento de cierto lide-
razgo y jerarquia, del cual carece la propia educacion basica de adultos.
Al respecto Messina sostiene que:

Esta vision del cardcter complementario de la EBA, al parecer, puede constituir
un indicador indirecto de la percepcion de la estratificacion vertical en el
sistema educativo de los paises y que se ha expresado con un acentuado ver-
ticalismo en las practicas educativas... es decir, existe una clara contradicciéon
entre la conciencia de la falta de una identidad de la EBA, valorada en forma
negativa en el ambito interno y externo, y la necesidad del docente respecto a
su autoafirmacion (1993:166).

e) Insatisfaccion y dificultades:

+  Elfactor principal radica en las condiciones en las que se realiza la ac-
tividad educativa y en la falta de recursos, asi como en las dificultades
para mantener el grupo.

+ Los alumnos, que muchas veces “no tienen habitos de estudio’, estan
cansados y no asisten, representan una gran dificultad para la conti-
nuidad de los programas.

o Los programas no son adecuados a las necesidades de aprendizaje de
los participantes.

« No hacen mencién de su formacién o de la falta de ella como un obs-
taculo, todos las ubican en situaciones externas a ellos.

f) Rolideal del profesor:

La tendencia es a valorar la imagen del profesor que entrega conocimientos, jui-
cios y habilidades a los estudiantes, que estimula a los alumnos para expresar sus
opiniones, que desarrolla el aprendizaje por experiencia directa y una ensefianza
mas personalizada en que se pueda privilegiar el trabajo individual, con un rol
activo del profesor al fomentar la participacion de los alumnos en el aula y que
valoren positivamente la reflexion critica (ibid.:169).

Entre los aspectos que tienen mayor relevancia en el estudio esta la difi-
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en los que ellos se sientan implicados, situacion que la misma Messina explica
por la falta de formacion y por las condiciones en las que viven los mismos
maestros, ademas de la falta de participacion en organizaciones de docentes;
lo cierto es que son ellos quienes hacen posible esta modalidad educativa y la
falta de formacion en educacion de adultos obedeceria a la falta de opciones de
formacion en la region aunque, comparativamente con los educadores rurales,
los de CEBA tienen mayor escolaridad y mayores oportunidades de mejorarla.

Por otro lado, el estudio de Pieck (1996) acerca de la educacion comunita-
ria buscd caracterizar a los maestros de diferentes programas e instituciones,
tales como INEA, Misiones Culturales, DIF y Departamento de Educacion de
Adultos (DEA), que realizan actividades en comunidades rurales o suburba-
nas, en contraposicion al estudio de Messina, que sélo incluy6 los Centros de
Educacion Bésica para Adultos instalados en zonas urbanas o suburbanas. Los
principales resultados son:

+ Tienen entre 35y 45 afios; la mayoria estd constituida por mujeres casadas,
situacion similar a la encontrada en el estudio de Messina.

« Las mujeres de mayor edad ensefian lo referente a cocina o corte y confec-
cion; las mas jovenes se encargan de los temas como “cultura de belleza”
Los hombres ensefian carpinteria, herreria y agricultura. No es comtn un
grupo mixto: los hombres ensefian a los de su propio sexo y las mujeres
trabajan s6lo con mujeres.

o  El nivel de escolaridad es inferior o igual al de secundaria. Los de las Mi-
siones Culturales son quienes tienen una escolaridad mas alta. Las enfer-
meras han estudiado una carrera técnica y los de agricultura estudiaron
algunos afos de ingeniero agronomo o son especialistas. En el INEA casi
todos tienen primaria y muy pocos secundaria.

« Lamayoria cuenta con mds de diez afios de experiencia. Varios estudiaron
en grupos similares al que trabajan.

Gran parte de las iniciativas educativas para el medio rural, ya sea desde el
Estado o desde organizaciones no gubernamentales, requieren educadores con
formacidn en varios sentidos: pedagdgica, psicoldgica, organizativa, adminis-
trativa, antropoldgica, y que puedan innovar, crear, recrear, criticar, cuestionar,
escuchar, comunicar, difundir, incentivar, motivar, ensefiar, conducir y orga-
nizar grupos, administrar espacios educativos, generar climas favorables al
cambio, ensefiar a otros a escuchar, ensefiar a comunicar, vincularse con otras
instituciones y trabajar en coordinacidn, etcétera.

En ese sentido se estaria hablando de “stper-educadores” que ademds no
cobren mucho. Lo que sucede en la realidad es que no existen profesionales con
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el perfil que se requiere, por lo tanto, es necesario apoyar su formacioén para
que logren la construccion de las competencias necesarias.

Las opciones de formacion a las que pueden acceder son muy pocas: las que
facilitan las propias instituciones y organismos promotores de la accién educati-
va; las que se ofrecen en el ambito universitario desde la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN), 0 las del Instituto Mexicano de Desarrollo Comunitario (IMDEC);
las que se promueven a través de cursos, seminarios y eventos propios de esta
modalidad educativa y las que ofrece el CREFAL para América Latina. En la ma-
yoria de las experiencias educativas se considera que el educador es el principal
ejecutor de la propuesta educativa y, por lo tanto, requiere formacién para que
la accién que genere sea de calidad. En la UPN se realiz6 una investigacion sobre
opciones y procesos de profesionalizacion de los educadores de personas adul-
tas; de sus resultados Madrigal (2000) refiere las experiencias formativas: dos de
México —de organizaciones no gubernamentales, el IMDEC y el CESDER—; dos
de Brasil —de universidades—; una de Argentina —universitaria también—;
y otra de Colombia —universitaria—. Por la poca oferta identificada se puede
concluir que ain no es posible hablar de procesos de profesionalizacion para los
educadores de personas jovenes y adultas del medio rural.

La educacion de personas adultas en México, y en particular en el estado
de Michoacan, es una modalidad que involucra practicas diversas, que estdn
coordinadas por personas que requieren apoyos, porque si identidad es identi-
ficacion, necesitan identificarse con los contextos, sujetos, ideales, fundamen-
tos, propuestas y materiales que delimitan y dan forma a su practica, haciendo
con todo un proceso formativo entre personas adultas, entre identidades y de-
seos, entre lo real y lo posible.

LOS MODELOS DE FORMACION Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS

Las experiencias recientes de formacion han privilegiado modelos de forma-
cion en la accién o con estrategias de atencion semiescolarizada y a distancia,
puesto que no es posible para los educadores de jovenes y adultos dejar su em-
pleo o actividades educativas para dedicarse a estudiar; algunas de ellas son:

« “Diplomado en Sistematizacion de las Practicas Educativas con Adultos”
(INEA, 1995), dirigido fundamentalmente a técnicos docentes y algunos
coordinadores de zona del INEA; se realizé en coordinacién con institu-
ciones de formacion tales como el CREFAL, la Universidad Bonaterra de
Aguascalientes o el ITESO de Guadalajara. Esta experiencia se orient6 a la
profesionalizacion de los técnicos, y la metodologia privilegi6 el desarrollo
de proyectos a partir de la problematizacion, revision y analisis de su prac-
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tica; no se dio seguimiento a la puesta en marcha de los proyectos, por lo
que la evaluacion quedé inconclusa para las instituciones colaboradoras.
Licenciatura en Educacion de Adultos, en modalidad semiescolarizada, de
la UPN (1999) y recientemente la licenciatura en Intervencién Educativa,
con un curriculo basado en competencias, donde ademas se han impartido
la “Especializacion en Formacion de Educadores de Adultos (EFEDA) a diez
generaciones con un total de 210 estudiantes y la maestria en Educacion de
Adultos, con dos generaciones integradas por 34 estudiantes; ademas, cinco
diplomados sobre diferentes tematicas, cada uno con una duracién de 210
horas, mediante los cuales se formaron a 337 educadores” (Campero, 1994
y Academia de Educacién de adultos, 1999, citados en Campero, 2005). La
UPN también ha desarrollado dos diplomados en Procesos de aprendizaje y
en Problematicas y procesos de intervencion. Estas experiencias formativas
han incidido en la profesionalizacion de educadores del Valle de México y
recientemente de la zona de influencia de las unidades de la UPN en todo
el pais. El equipo de trabajo realiza evaluaciones continuas, que facilitan la
mejora de los programas; aun cuando no se podria hablar de una incidencia
concreta en educadores rurales —que si debe existir—, se ha apoyado la
formacion de técnicos docentes del INEA, entre otros educadores.

El proyecto “Educacion y promocion rural: estrategias de formacion en la
accion” del CREFAL-KELLOGGS, en 2002, se orienta a la mejora de la forma-
cién de educadores de adultos de perfiles diversos, convoca al proceso for-
mativo a misioneros, promotores de salud, asesores del INEA, promotores
de organizaciones no gubernamentales y promotores comunitarios. Esta
estrategia de formacion privilegio el desarrollo de contenidos en funcién
de las necesidades de aprendizaje, sefialadas por los educadores y educa-
doras participantes. La evaluacion estuvo dada por la continuidad de ellos
como colectivo, al conformar la Red de Promotores Rurales. Este proyecto
si estuvo dirigido a los educadores rurales de escasa escolaridad, por ejem-
plo, particip6 una promotora bilingiie de Turicuaro, municipio de Nahuat-
zen, que solo tenia la primaria.

Las experiencias piloto de Formacion en Alternancia yla Emergencia de Compe-
tencia Laboral en Microempresas Rurales (CONOCER/CIMO/SAGAR/INCA-Rural,
1999) tuvieron un impacto significativo en la formacién de los técnicos
y formadores, en primera instancia, y de los campesinos participantes
en un segundo momento. Esta modalidad de formacién buscé apoyar el
desarrollo de experiencias piloto para mejorar la produccion, al mismo
tiempo que facilitaba la recuperacion y sistematizacion de la experiencia.
Es de destacarse que, en esta experiencia, los participantes, técnicos y for-
madores, tenian todos la licenciatura. Se sefiala como ejes fundamentales
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la organizacién y la unidad campesinas (como ya se coment6 a partir de
Marquez y Berlanga, 1994); las acciones de formacion; las oportunidades
didacticas y la emergencia de las competencias laborales. De los campesi-
nos participantes se muestran datos de su escolaridad, pero no de cémo se
evaluaron los aprendizajes o el desarrollo de competencias, pues se recu-
pera unicamente los aprendizajes de los formadores y de los técnicos.

«  También son relevantes las experiencias del IMDEC y del CESDER/PRODES” como
organismos de formacion de educadores y formadores que apoyan proce-
sos de planificacion o de formacion con otros educadores. El IMEDC cons-
tituye una escuela de formacién para un gran numero de organizaciones
no gubernamentales, ademas de que los materiales que producen se han
difundido ampliamente y apoyan otros procesos formativos.

o Enla historia de esta modalidad se destacan experiencias educativas con
una gran riqueza en términos de la propuesta formativa, como es el caso de
la experiencia de formacion para educadores de personas jovenes y adul-
tas que participan en programas de educacion basica, resefiada por Rosas
(2003), elaborada para el estado del Jalisco por el Centro de Estudios Edu-
cativos (CEE) y puesta en marcha en 1999, en la que se sobresale como pri-
mer elemento un factor fundamental, que es la biografia de los educadores
en tanto experiencias, intereses, motivaciones y saberes; es decir, el hecho
de que “considera a los jovenes y adultos como personas con una experien-
cia de vida y un saber que pueden y deben tomarse como punto de partida
para los aprendizajes que la nueva situacién educativa les ofrezca”.

En todas las experiencias se destaca la formacion en la accidn; el aprender
haciendo; el desarrollo de competencias; el desarrollo de proyectos de innova-
cién; la importancia de ellos como sujetos, con necesidades y experiencias, con
dificultades y motivaciones y la conformacion de colectivos de los educadores
como elementos fundamentales que se visualizan como potencialidades o po-
sibilidades para los educadores de personas jovenes y adultas y para el desarro-
llo de nuevas opciones de formacion.

LiMITES Y POSIBILIDADES DE LOS EDUCADORES
DE ADULTOS RURALES

Para este analisis se retoman algunas de las categorias utilizadas en el estudio
de Messina (1993), Pieck (1996), Campero (2002), Madrigal (2002) y Mén-

" a experiencia del CESDER/PRODES y la del IMDEC son parte del estudio de Madrigal (2000), ademds de que la primera
también es resefiada y relevada en el estudio de Tovar (s/f).
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dez (2001); se identifican, en cada una, los limites y las posibilidades para los
educadores, considerando en todo momento la contextualizacion de la accion
educativa; es decir, la condicion de lo rural hoy, con la que inicia este texto, y al
mismo tiempo a los educadores como personas con una biografia que debe ser
recuperada (Méndez, 2003b).

Campero (2004: 5) retoma a Rubio (1998) y Muifioz Izquierdo (1994) para
sefialar que “el conocimiento de los sujetos en sus contextos se relaciona con la
relevancia de los procesos educativos, sabiendo que la relevancia hace referen-
cia ala medida en que el programa de formacion responde a las caracteristicas
y necesidades de la poblacién y de la sociedad a la cual se dirige, y es junto
con la equidad, la eficiencia y la eficacia uno de los componentes para avanzar
hacia la calidad de la educacion”. Asi, cualquier analisis de sus limites y posi-
bilidades debera situarse en los distintos contextos de actuacién y en la medida
en que ésta responde a las necesidades de aprendizaje de las personas jovenes y
adultas a las que se dirigen los programas, a sus necesidades como educadores
y a sus aspiraciones y deseos como sujetos.

LA MANERA DE NOMBRARLOS Y LAS MULTIPLES IDENTIDADES

Al dar un nombre se otorga también una identidad, se registra una manera so-
cial de interaccion con un sujeto, pues no es lo mismo decirle a alguien profesor
que asesor; tampoco es lo mismo decirle promotor o instructor. La profesion
de ensefar ha construido un significado en torno a los significantes profesor
0 maestro, y quienes no pueden ser nombrados asi es porque no se recono-
cen como tales, de ahi la importancia de que puedan ser designados de algin
modo que oriente la construccion de un significado. Para una persona de una
comunidad el educador de adultos, un maestro misionero, es percibido como
un “maestro’:

[...] el maestro era bien jalador, nomas lo vefamos bajar la loma y venia a la carrerita,
nos enseid muchas cosas; yo tenfa miedo hasta de coger el lapiz, pero él hasta dibujos
nos animo a hacer, qué le puedo decir, era maestro de danza pero también nos ense-
flaba de manualidades, a mi me gusto su trabajo, yo no habia ido nunca a estos cursos
porque pensaba que no servian para nada, pero hasta fuimos a una exposicién.?

Un ingeniero agrénomo del Colegio de Postgraduados dice de si mismo:

® Entrevista 5 realizada por Méndez P en 1999 para el proyecto “Educacién y promocion rural: estrategias de formacién en
la accion” (Méndez P et al, 2000).
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[...] yo me meti en esto del tema de género porque empecé a ver que las mujeres
eran las que llevaban las riendas del campo; la feminizacion del campo me llevéd
a buscar mejorar mi formacion no sélo en temas de agricultura, sino también en
estos temas que a los ingenieros no les gustan mucho, en un andlisis mas socio-
légico y antropoldgico del campo actual, en educacion y en didactica; aunque soy
ingeniero y estoy haciendo una tesis de maestria en temas de género, también
soy un maestro porque doy capacitacién a las mujeres, porque he logrado que en
los pequefios talleres se interesen por hacer cosas nuevas, aunque no siempre me
ha ido bien.’

Estas multiples identidades (Méndez, 2001) se relacionan con dos acti-
vidades fundamentales: la promocion de la educacién y de la transforma-
cién de las condiciones o de organizacion de colectivos y la asesoria en el
aprendizaje; es decir, actividades de acompafiamiento no de responsabilidad
directa en que el otro aprenda. Asi, este elemento constituye una limitacién
¥, al mismo tiempo, una posibilidad, ya que, si bien no podran mejorar como
agentes de construccion de su propia profesionalidad al no verse exigidos a
una préctica educativa mds comprometida, su identidad, en cambio, se verd
redefinida desde ese lugar y podran acceder a procesos formativos que les
permitan aprender a hacer esa asesoria con estrategias adecuadas a las dife-
rentes necesidades de las personas jovenes y adultas. Aunque cuando es bien
recibida su accion o ellos estan bien motivados, son reconocidos o se recono-
cen a si mismos como maestros. La manera de nombrarlos también estaria
dada por lo que sefiala Rosas (2003: 59) en términos de un cambio hacia
un “concepto de educador de las personas jovenes y adultas en el sentido de
que debe ser un profesional debidamente preparado, contratado, remunerado
como tal, para realizar su trabajo”.

EL PERFIL Y LA FORMACION

La mayoria de las educadoras son mujeres, y la mayoria de las personas que
participan en los programas educativos del INEA o del DIF son hombres; en el
caso de algunos programas de las Misiones participan mds las jévenes; no asi
en los programas de INCA-Rural, donde la mayoria son hombres. En el caso de
los educadores que se designan como técnicos, las edades van de los 30 a los 40
anos; en los misioneros es posible encontrar personas con mas de 60 aios y los
asesores del INEA son los de menor edad. La escolaridad también es diversa, y

? Participante en un curso de CREFAL, 1999, en el marco del proyecto “Educacion y promocion rural” (Méndez P. et al,
2000).
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va desde personas solo con primaria, hasta personas con secundaria, bachille-
rato, carreras técnicas o licenciatura.

Esta diversidad, ya mencionada, se constituye en una posibilidad, pero tam-
bién en un limite para generar materiales educativos o procesos de formacion;
el INEA, por ejemplo, ha disefiado varios materiales que estdn en linea para el
apoyo a los jévenes y adultos usuarios, pero muy pocos que pueden ser utiliza-
dos para la formacion de educadores. La formacion se constituye en el elemento
de identidad necesario para la conformacion de un cuerpo bdsico de conoci-
mientos en torno a qué es la educacion de las personas jovenes y adultas, cémo
aprenden los adultos, cdmo ensefiar, como utilizar los materiales educativos,
cémo evaluar el aprendizaje y cdmo evaluar la practica. Al respecto dice Car-
men Campero, retomando a Pieck, que la formacién es el “tendon de Aquiles
de la educacion de adultos” Asi, las brechas entre los distintos programas y los
perfiles de los educadores dificultan el desarrollo de opciones de formacion.

Las caracteristicas de la posible profesion
de educador de jovenes y adultos

En el estudio de Messina (1993) se sefialan las caracteristicas de educadores de
adultos en Centros de Educacion Bésica para Adultos, partiendo del hecho de
que éstos son considerados como tales; aun asi, el reconocimiento social es mi-
nimo, pues pareciera ser una labor casi invisible, borrosa a la sociedad, una “casi
profesion”. Ahora bien, la accién de otros educadores en comunidades rurales
se torna de verdad invisible y no es reconocida; pocos saben de la accién de los
educadores; pensar en una profesion de educador de adultos rural resulta com-
plejo, aun asi se intentard un analisis. Al respecto, ellos mismos sefialan:

[...] cuando uno viaja en el camion con maestros lo ven a uno, o alguien te da aven-
ton, y piensan que eres maestro, cuando les dices que trabajas en Misiones, dicen:
“... ah, pero entonces no eres maestro!”. Luego, cuando en la Secretarfa (Estatal de
Educacidn, SEE) no podemos tener los beneficios de todos los maestros, pues uno
se la cree porque no estudid para maestro, aunque sea maestro; asi que, aunque uno
tenga el compromiso, no lo tratan como tal: ser misionero es ser como maestro de
segunda, porque ensefiar a los nifios si es importante, pero a los adultos como que
no. Yo quiero seguir mi formacion, y por eso vine a estos talleres. Me gusté mucho
el tema de los materiales y la conferencia del ingeniero Rufino, porque es diferente
cuando uno escucha del campo y de los problemas de los campesinos.’

1 Misionero participante en el proyecto“Eduacacion y promocion”. . .’y en los cursos derivados de éste (Méndez P et al, 2005).
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La relacién que se establece con estos educadores —con excepcion de los
misioneros— es en términos de voluntariado," aun cuando en algunos casos
realicen funciones complejas, que implican saberes administrativos, psicopeda-
gbgicos, organizativos, de evaluacion, como sefiala Campero acerca de los técni-
cos docentes del INEA:

[...] son un cuadro académico-operativo; se hace referencia a ellos como forma-
dores de educadores de adultos porque una de sus funciones primordiales es la
capacitacion de los asesores... sin embargo sus funciones académicas son mas
amplias: dan seguimiento a los procesos que se generan en los circulos de estudio
y resuelven problemas de los mismos; también elaboran material didactico... las
funciones académicas, en los hechos, tienen menor prioridad para el INEA, ya que
los resultados del trabajo de los TD se miden por adultos incorporados y atendidos,
nimero de exdmenes que aprueban los adultos, asi como de constancias y certi-
ficados que se emiten, lo que ocasiona que los TD dediquen la mayor parte de su
tiempo a funciones operativas y administrativas (2004: 7).

Al respecto, una técnico docente del INEA argumenta:

[...] en el diplomado del CREFAL (INEA-CREFAL, 1996) vimos la importancia de las
acciones estratégicas, porque permiten anticipar lo que vas a hacer a mediano
o largo plazo; eso es lo que nos falta, vamos dia a dia entregando cosas, sin que
tenga fuerza todo eso que hacemos... yo fui asesora y luego ya entré como técnico
docente, pero me cuesta trabajo porque los asesores no se comprometen y me
gustaria poder ayudarlos mas a mejorar lo que hacen con los adultos, aunque para
algunos es dificil, porque no tienen dinero para comprar alguna cartulina y hacer
un esquema de algo que tienen que explicar; también quisiera tener mas tiempo
para aprender mas de educacion de adultos y saber como se debe dar bien una
clase a los adultos."

Aparece nuevamente el tema de la contradiccion entre la idea de educacion
que ellos tienen y las posibilidades de hacer una educacién con lo que tienen;
de ser maestros en el sentido tradicional o de ser asesores, pero aun para ser
asesores no tienen elementos minimos, situacién que también se sefiala en el
estudio de Campero: “los [técnicos docentes] percibian la falta de capacitacion

" Aunque eso represente un peligroy un artilugio ideolgico, porque en palabras de Massago (1999) esa visién filantrépica
infantiliza a los adultos y genera una relacion pedagégica de recepcion, de inamovilidad.

"2 Participante en el diplomado en Sistematizacién de las Practicas Educativas, INEA-CREFAL, 1999, en el documento de
evaluacién del diplomado.
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de los asesores en aspectos especificos de la EPJA, su carencia de herramientas
para favorecer el autodidactismo y los bajos niveles de escolaridad como otra
de sus principales dificultades (11.8%)” (2004: 8).

Madrigal (2000) analiza la construccién de la profesion de educador de adul-
tos retomando la sociologia de las profesiones, y propone considerar, entre otros,
el oficio en funcién de competencias laborales o lo que se hace en la préctica. Esto
genera una dificultad en funcién de las practicas diversas de los educadores de
adultos en el medio rural: un cuerpo teérico sistematico y circulacion del conoci-
miento; un codigo ético, que surge de la colectividad; condiciones laborales y sa-
lariales que no son las mas adecuadas; organizacion entre colegas, que ha surgido
a partir de una incipiente colectividad, derivada de las acciones de formacion;
reconocimiento social, del que ya se ha dicho que es minimo o inexistente; insti-
tucionalidad, que s6lo podria definirse desde la accién de la UPN; y relacion con
la educacion superior. En el estudio de Campero se sefiala que “las condiciones
laborales y de trabajo de los TD son factores que influyen en su desempeiio y en
la posibilidad de formarse. Existen dos tipos de contratacion: los de confianza
o plantilla que son los mas antiguos, y los de honorarios que surgen con el Pro-
grama SEDENA-SEP-INEA, en 1996” (2004: 10). Asi, resulta complejo pensar en un
profesional que se mantenga en este campo e invierta en su formacion.

De las experiencias analizadas por Madrigal, vinculadas con la formacion de
educadores y como potencian o no estos factores, tratar de trasladar el analisis
a toda la gama de experiencias, perfiles, programas y acciones educativas en el
medio rural y atreverse a una conclusién para los educadores de adultos rurales
que no acceden a estos procesos formativos (con excepcion de los vinculados
al CESDER o al INCA-Rural), seria muy complejo por la diversidad de perfiles; es
posible asegurar que no existen atn posibilidades para hablar de una profesiona-
lidad en el sentido del término, a partir de los indicadores sefialados.

Pero, cudles son las caracteristicas de esa profesionalidad. En primer lugar,
habria que diferenciar, para cada tipo de educador, el programa al que perte-
nece, el lugar donde actta y el apoyo que recibe; por ejemplo, para el caso de
los misioneros, su propia accién les demanda conformar un colectivo, definir
valores minimos que guien su intencionalidad, tener una historia con la que se
identifican y de la cual estan orgullosos (festejan cada afio el aniversario de las
misiones y realizan congresos con misioneros de otros estados); tienen un cuerpo
de conocimientos basico que se transmiten entre ellos mismos; aun cuando
tienen poco reconocimiento social, al exterior de las comunidades o entre otros
educadores y muy poca relacion con las instancias de educacion superior, es
posible afirmar que seria un modelo educativo que puede considerarse una po-
sibilidad para dar paso a una mejora de la calidad de los programas y de la
profesionalizacién de los educadores.
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En el estado de Michoacan se intent6 disefiar un diplomado especial para
egresados de normales que no podrian acceder a una plaza en la educacion
basica de nifios, con el fin de apoyar a los jovenes y adultos egresados del pro-
grama Alfa-TV —promovido por el gobierno del estado—, para continuar su
escolaridad basica. Un buen modelo a retomar podria ser éste de las Misio-
nes,” mas las experiencias formativas de la UPN, del INEA, del CESDER, de las
experiencias piloto de formacion en alternancia, de los materiales y estrategias
del IMDEC, el cimulo de experiencias del CREFAL y, con todo ello, trascender los
limites actuales para la transformacién de la educacion con personas jovenes y
adultas en el medio rural.

CONCLUSIONES

Retomando a CONFINTEA ;el futuro para el educador de adultos rural es hoy?
A pesar de las politicas de corte neoliberal, hay compromisos no cubiertos por
los gobiernos, hay recursos importantes, investigacion que puede dar lugar a
eliminar los limites y potenciar las posibilidades. Lo fundamental es no negar
que aun existen 36 millones de mexicanos en situacion de rezago y necesidades
educativas especificas que permitan a los campesinos, a sus familias y a las
organizaciones fortalecer su acciéon y no abandonar el campo.

No se puede continuar con la concepcion de que la educacion de adultos es
supletoria, porque ello lleva a negar las necesidades de esta modalidad, el cam-
po de conocimiento, la identidad de los educadores y de su labor. Por ello, se
debe apoyar las demandas de estos educadores, para que pasen de “aprendices
de una profesion” (Méndez, 2004) a ser quienes reconstruyan esta modalidad
educativa y apoyen la diversificacion de opciones educativas.

En un periddico estatal se resefia la accion de una Mision Cultural instalada (1962) en Opopeo, Michoacdn, a partir de la
accion del CREFAL en 1953, cuyos becarios habian logrado fortalecer un colectivo a partir de un taller de carpinterfa, mismo
que llega a ampliarse con la accién de la Mision, hasta que en 1968 se funda la Unién de Muebleros de Opopeo y Casas
Blancas. Hoy se mantiene la produccion de muebles y es la principal fuente de empleos (Rodriguez, 2005).
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