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RESUMEN

Este estudio analiza las practicas educativas interculturales y la construccion de diferencia
cultural en una escuela indigena del Valle de San Quintin, Baja California. Durante el afio
2016 se desarrolld una etnografia en la escuela. Se esperaba identificar practicas educativas
interculturales que cristalicen la adaptacion creativa que hacen los profesores, de forma local,
sobre la normatividad educativa nacional manifestando una vision critica o alternativa sobre la
interculturalidad. Se identificaron dos tipos de practicas: “hacia fuera” y “hacia dentro”. En el
primer caso el andlisis muestra que la escuela indigena sostiene relaciones inter-institucionales
con el sistema de educacion general y con el sub-sistema de educacion indigena. En este nivel,
la interculturalidad homogeneiza el rostro de la diferencia cultural porque reduce la diversidad
a un emblema dominante marcado por su interseccion con la clase social de la condicion de
jornaleros agricolas. En el segundo caso el andlisis muestra que la ensefianza de lengua
indigena, de forma multilingiie y multigrado, promueve aspectos positivos sobre la nocioén de
diferencia y diversidad cultural porque no existe una lengua dominante dentro del salon de
clases. Sobre el trabajo agricola, los profesores promueven un discurso ambivalente en la
identificacion con lo indigena porque hablan sobre las condiciones de explotacion a las que se
enfrentan estos trabajadores para motivar a los nifios a que estudien. Buscan nivelar la
desigualdad originada en la extraccion de clase trabajadora de los alumnos, asi como las
microdesigualdades asociadas a dindmicas domésticas especificas de las familias al interior
del salon.

Palabras clave: Educacion intercultural, practicas educativas, diferencia cultural, identidad
étnica indigena.



ABSTRACT

This study analyzes intercultural educational practices and construction of cultural difference
in an indigenous school of the San Quintin Valley, Baja California. During 2016 ethnography
was developed the school. It was hoped to identify intercultural educational practices that
crystallize the creative adaptation that teachers make, locally, on the national educational
norms, manifesting a critical or alternative vision on interculturality. Two types of practices
were identified: "outward" and "inward". In the first case, analysis shows that the indigenous
school maintains inter-institutional relations with general education system and indigenous
education sub-system. At this level, interculturality homogenizes the face of cultural
difference because it reduces diversity to a dominant emblem marked by its intersection with
the social class of agricultural laborers. In the second case, analysis shows that indigenous
language teaching, in a multilingual and multigrade way, promotes positive aspects about the
notion of cultural difference and diversity because there is no dominant language within the
classroom. On agricultural work, the professors promote an ambivalent discourse of
indigenous identification because they talk about the conditions of exploitation that these
workers face to motivate the children to study. They seek to level the inequality originated in
the extraction of the working class from the students, as well as the micro-inequalities
associated with the specific domestic dynamics of the families inside the classroom.

Key words: Interculturality, educational practices, cultural difference, indigenous identity.
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INTRODUCCION

Esta investigacion busca adentrarse en el estudio sobre etnicidad y educacion en contextos
escolares diversos. El objetivo es analizar las practicas educativas interculturales para la
construccion de la diferencia cultural en escuelas indigenas en Baja California. Me interesa
documentar el caso de la region noroeste de Baja California, dada su especificidad en términos
de diversidad cultural, marcada por los flujos migratorios y su condicion de frontera en
relacion con el resto del pais. La historia colonial y la matriz civilizatoria de los pueblos
indigenas nativos, asi como el impacto que ha tenido la migracidon nacional y transnacional,
indigena y no indigena, han contribuido a que germine una diversidad cultural multiétnica y
multilinglie que trasciende la dicotomia indigena-mestizo mesoamericana. De manera que, las
escuelas indigenas de esta region se caracterizan por ser un espacio donde convergen
relaciones interculturales que constituyen un desafio didactico para los profesores.

Este estudio tiene como antecedente el proyecto de investigacion Diagndstico y
evaluacion de las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la
diversidad cultural de Baja California’, realizada entre 2013 y 2015. Este trabajo permitio
tener informacion de primera mano sobre el fendmeno de la interculturalidad en las escuelas
indigenas y llevo a preguntarme sobre las practicas educativas interculturales y la construccion
de la diferencia cultural en estos espacios escolares. A la vez, con base en el estudio previo
pude fundamentar la seleccion de un caso de estudio para profundizar, a través de la
etnografia, en las practicas que llevan a cabo los profesores tratando de adaptar el modelo
intercultural vigente en el pais.

Las practicas educativas interculturales las entiendo como el conjunto de iniciativas
que los profesores desarrollan al interior de las aulas y del espacio escolar para cumplir con la
politica educativa intercultural bilingiie del subsistema educativo indigena, misma que
propone promover el respeto y el reconocimiento de la diversidad cultural; y, por diferencia
cultural entiendo al conjunto de atributos, condiciones y précticas sociales que distinguen a un

individuo como parte de un grupo o categoria social frente a otros.

"El proyecto fue financiado por CONACYT/DGEI, en el cual participé como parte del equipo de investigacion
con la coordinacion de Laura Velasco Ortiz, del Departamento de Estudios Culturales de El Colegio de la
Frontera Norte (COLEF).



La pregunta que orienta la investigacion busca indagar en: ;Como las practicas
educativas de interculturalidad, promovidas por los profesores en las escuelas indigenas de

Baja California, contribuyen a la construccion de la diferencia cultural?

De manera especifica, este estudio tiene como objetivos:

a) Describir y analizar las practicas docentes de interculturalidad en el contexto del
sistema educativo del estado y la construccion de lo indigena.

b) Comprender el papel de las practicas docentes en la construccion de la diferencia en la
cotidianeidad de la vida escolar en las aulas.

c) Analizar la constitucion de los profesores/as como agentes interculturales.

Hipotéticamente planteo que:

La socializacion educativa es un proceso practico de produccion y reproduccion de visiones de
interculturalidad, en competencia o disputa, que provienen desde la institucionalidad del
Estado, a la vez que del ajuste que realizan los agentes educativos en su quehacer cotidiano.
Tal dindmica afecta la construccion de la diferencia cultural en el espacio escolar.

En las escuelas indigenas de Baja California domina una diversidad cultural que se
nutre de la presencia historica de los pueblos nativos, la migracion indigena y no indigena y la
dindmica de movilidad transfronteriza del estado. La escuela “indigena” es un microcosmos de
diversidad cultural donde los profesores, como agentes de socializaciéon educativa
intercultural, ajustan el modelo “nacional” a los contextos especificos a través de una serie de
practicas educativas cotidianas con sello creativo. No hay una sola forma de adaptar el
modelo, sino diversas practicas en las aulas que producen y reproducen la interculturalidad dia
a dia, a través de ciertos elementos iconicos de lo que llaman la cultura indigena como la
lengua, el canto y el baile. Tales practicas educativas cotidianas, mezcla de la norma y la
adaptacion creativa, tienen un impacto importante en la construccion de la diferencia cultural
entre los nifios y nifias del espacio escolar. Hay una produccion de visiones criticas o
alternativas en el encuentro de las practicas educativas con la vida comunitaria donde estan

insertas las escuelas.



Antecedentes del problema: hacia una interculturalidad en la practica docente

Historicamente, la politica educativa intercultural surge en México a partir de una coyuntura
internacional y nacional asociada con: a) La pérdida de viabilidad politica de la Educacion
Bilingiie Bicultural, b) La convencion 169 de Organizacion Internacional del Trabajo (OIT)
donde se establecid que debia ensefiarse a los niflos a leer y escribir en su propia lengua
indigena o en la lengua que mas se hable en el grupo que pertenezcan, ¢) La aparicion del
movimiento indigena encabezado por el Ejército Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN) y la
reforma a la Constitucion en 1992 reconociendo el caracter pluriétnico y pluricultural de la
nacion mexicana, d) Algunas organizaciones indigenas y el movimiento magisterial optan por
el discurso intercultural, y e) La influencia de la discusion en los medios académicos
latinoamericanos sobre la educacion intercultural y el bilingiiismo (Rebolledo, 2010:143).

A nivel de politica educativa, el Plan Nacional de Educacion 2001-2006 es un
antecedente importante porque por primera vez plantea una politica de educacion intercultural
para todos, no solo para la poblacion indigena, y con este plan se fortalece el modelo de
educacion intercultural bilingiie para la educacion basica del subsistema de educacion
indigena dependiente de la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI).

El curriculo escolar intercultural en la educacion indigena bajo este modelo propone:
1) Utilizar la lengua indigena como idioma de instruccion con el objetivo explicito de
revalorar las lenguas de los pueblos originarios, y 2) Considerar que los conocimientos
regionales y de los pueblos indigenas sean incluidos en las actividades escolares (Velasco,
2010:68).

Si bien este modelo educativo marca una normatividad de respeto y reconocimiento de
la poblacién indigena, al proponer que en la planeacion curricular de la formacion basica la
lengua indigena sea utilizada como via de instruccion en el aula, asi como también, se
incorporen conocimientos tradicionales en las actividades y tareas escolares, Schmelkes
(2004) senala que al implementar este modelo en la practica es necesario considerar las
caracteristicas del contexto social y la comunidad, asi como la heterogeneidad cultural y las
fronteras al interior de las categorias étnicas y culturales que interactiian en el espacio escolar.

A nivel de campo de estudio sobre educacion e interculturalidad en espacios escolares

diversos o de alta migracion es importante destacar el antecedente de los trabajos realizados



por el Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE), particularmente dentro de la
linea de investigacion “ensefianzas y aprendizajes socioculturales y su articulacion curricular”.
Estos trabajos plantean que la participacion y aportacion de los actores educativos y
comunitarios forman parte de una estrategia de interculturalizacién y replanteamiento del
curriculo educativo nacional como una propuesta politica desde abajo (Jiménez, Ayora y
Kreisel, 2012). En otras palabras, estudian la interculturalidad desde la practica.

En la literatura que se enmarca dentro de esta linea de investigacion, se documentan y
analizan experiencias relacionadas con la articulacién entre los saberes o las practicas
socioculturales de la comunidad y los contenidos escolares convencionales. Para los autores, la
creacion de una cultura escolar asociada a la interculturalidad, solo es posible a través de la
vinculacién entre los distintos actores educativos (Bertely, 2006; Bertely, Gasché y Podesta,
2008; Lizama, 2008).

Por ejemplo, Bertely (2008) menciona que la transformacion al interior del dispositivo
institucional escolar es posible si se concibe a este espacio como una “cultura escolar [que] se
configura a partir de los usos sociales atribuidos al proceso de escolarizacion, asi como a los
contextos locales, culturales y politicos especificos que intervienen en lo que han sido, son y
pueden llegar a ser las escuelas en las comunidades donde estan insertas” (p.33). Bajo esta
nocion, la autora apunta que en el proceso de construccion de la diferencia cultural, son los
profesores quienes se enfrentan a una disyuntiva entre: a) contribuir a la difusién del modelo
educativo oficial a favor de la diversidad lingiiistica y cultural en las escuelas sin la mediacion
o participacion de las familias y la comunidad; o bien, b) intervenir en el disefio de modelos
educativos diferenciados apuntalando hacia una autonomia y etnogénesis escolar.

Para Bertely (2008), la alternativa es la intervencion porque considera que es asi como
los profesores podran contribuir a la vitalizacion de las identidades indigenas, nativas, tribales
locales, expresadas en una ciudadania diferenciada que se ha caracterizado por la
refuncionalizacion, la manipulacion y la actualizacién de los referentes étnicos a nivel de
Estado.

Al respecto, dentro de esta linea de estudios, estd ampliamente documentado (Saldivar,
2006; Czarny, 2006; Durin, 2007) que las escuelas indigenas no trabajan la instruccion basica

en lengua indigena porque los nifios llegan hablando espafiol y solo con algunas nociones de la



lengua de su comunidad. Asimismo, los profesores que estan frente a grupo no siempre son
hablantes de lengua, o bien, no hablan la misma lengua que los nifios.

Estas condiciones permiten hablar de una interculturalidad en la practica porque evitan
la descontextualizacion y folclorizacion del conjunto de usos, costumbres y tradiciones de la
comunidad al interior de la escuela. En ese sentido, los profesores tienen una funcion crucial
para intervenir educativamente en un proceso de socializacion que actie sobre los prejuicios y
las actitudes de exclusion. A lo largo de la investigacion fue posible analizar al cuerpo docente
como un agente de la interculturalidad, dada su posicion y funcion estratégica en el campo
escolar.

Este estudio es relevante dentro del campo de la educacion multicultural en México
porque desde una perspectiva sociocultural analizo las dindmicas del espacio escolar para
registrar y documentar los usos sociales del curriculo escolar intercultural en espacios donde la
diversidad cultural es multiétnica y multilingiie. A través del abordaje sociocultural que
propongo en este estudio los resultados encuentran un marco de discusion en el campo de las

ciencias sociales a través de los estudios sobre migracion, nifiez y educacion intercultural.

Estrategia metodologica

El disefio metodologico de esta investigacion es cualitativo y se enmarca dentro de un estudio
diagnostico previo sobre la diversidad cultural en escuelas indigenas de Baja California y las
estrategias escolares para la interculturalidad. De manera que, la metodologia del estudio se
integra por cinco fases. Las primeras tres fases forman parte del trabajo diagndstico y las otras
dos fases son parte del andlisis de las practicas de interculturalidad y la construccion de
diferencia cultural a través de la seleccion del caso de la escuela Francisco Gonzalez
Bocanegra en Camalt de la zona agricola de San Quintin, Ensenada, Baja California.

La primera fase tuvo como objetivo conocer la diversidad del sistema educativo
indigena en el estado de Baja California, para lo cual, se realizo un censo en una seleccion de
14 escuelas del total de 70 escuelas de nivel primaria de educacion indigena. En la segunda
fase se hizo la seleccion de casos de estudio para documentar las estrategias escolares de

interculturalidad con base en el andlisis de los resultados del censo de la fase anterior y de



entrevistas en profundidad con los directores. En esta fase se organizaron 21 grupos focales en
las 14 escuelas. Se eligieron cuatro casos.

En la tercera fase, a partir de la entrevista en profundidad con enfoque biografico a
profesores y padres de familia de estas escuelas, se gener6 informacion sobre la propuesta de
estas estrategias escolares de interculturalidad, cémo las desarrollan y el tipo de impacto que
ha tenido en la comunidad escolar.

La cuarta fase de este estudio consistio en la seleccion del caso de la escuela Francisco
Gonzéalez Bocanegra por desarrollar una estrategia escolar intercultural multilingiie y
multigrado para la ensefianza de lengua indigena. Esta estrategia es novedosa porque busca
atender la diversidad de hablantes de lengua indigena en esa comunidad: mixteco, zapoteco,
triqui, purépecha y ndhuatl. Elegi esta escuela para profundizar en el andlisis de sus practicas
educativas interculturales a partir de la experiencia con la ensefianza de lengua indigena.

Para el desarrollo de esta fase elegi el enfoque etnografico. En el afio 2016 hice dos
estancias de trabajo de campo en esta escuela. La primera fue durante los meses de febrero y
marzo, en este periodo pude identificar y clasificar las practicas educativas de interculturalidad
que la escuela realiza al interior, como parte de la dindmica de clases, y las practicas que
realiza hacia el exterior de la escuela participando en actividades organizadas por distintas
instituciones educativas y culturales de la region.

La segunda fue durante los meses de julio, septiembre, octubre y noviembre donde
realicé una recoleccion de informacion con profesores, padres de familia y nifios de esta
escuela a través de entrevistas y grupos de discusion. La quinta fase de este estudio la
concentré en el andlisis de la informacion a partir de codificacion axial sobre las entrevistas,

grupos de discusion y las notas del diario de campo.

Organizacion de la tesis

Esta tesis se integra por seis capitulos. En el primer capitulo presento la discusion teorica-
conceptual para el analisis de las practicas educativas interculturales y la construccion de
diferencia cultural. La propuesta conceptual se divide en dos partes. En la primera parte
discuto los principales conceptos de la teoria de los campos de Pierre Bourdieu (1981;1991;

1999) como una via de andlisis para la produccion y reproduccion de diferencia social y



cultural en la escuela, asi como también, en el nivel de la agencia social presento las
propuestas de Francois Dubet (2007) y Margaret Archer (2000) sobre la dimension creativa y
emocional en el analisis de la agencia sobre el rol de los profesores.

En la segunda parte la discusion se orienta en tres dimensiones. En la primera discuto
la nociéon de pedagogia de la “otredad” y las nociones de interculturalidad desde una
perspectiva critica sobre del nacionalismo y la escuela. En la segunda presento la triada
analitica sobre “Diferencia, Diversidad y Desigualdad” de Dietz y Mateos Cortés (2013) como
una guia para integrar el analisis de las practicas educativas interculturales. La tercera parte
cierra con una revision y discusion de trabajos empiricos sobre la interculturalidad en la
practica a manera de antecedentes y marco de analisis en este caso de estudio.

En el segundo capitulo presento la estrategia metodologica de este estudio. Este
capitulo se desarrolla en tres partes. Primero presento la etnografia como una perspectiva de
andlisis para el estudio de las précticas educativas al interior de la escuela y, en ese mismo
apartado, explico la seleccion de la escuela indigena para el caso de este estudio. Después
describo la experiencia de inmersion y el desarrollo del trabajo de campo en la escuela para,
finalmente, cerrar el tercer apartado con la experiencia de las entrevistas y grupos de discusion
con profesores, padres de familia y nifios de la escuela.

El tercer capitulo introduce una mirada sobre los antecedentes historicos y las
caracteristicas sociales y culturales de la educacion indigena en Baja California. Esta mirada
se presenta en tres partes. En la primera parte describo tres procesos historicos,
socioecondmicos y migratorios que han incentivado el florecimiento de una diversidad
multicultural en esta region, principalmente en el caso del Valle de San Quintin donde se ubica
el caso de la escuela que analizo en este estudio. En la segunda parte menciono el inicio de la
educacion indigena, su desarrollo y consolidacion como subsistema educativo. La tercera parte
de este capitulo presenta algunos resultados del diagndstico sobre diversidad cultural en las
escuelas indigenas de Baja California como un predmbulo para entender la complejidad del
fendmeno educativo intercultural en esta region noroeste de México.

En los capitulos cuatro, cinco y seis discuto los hallazgos de esta investigacion. En el
capitulo cuatro, la discusion se centra en las practicas de interculturalidad que se realizan

“hacia fuera” de la escuela; es decir, al conjunto de eventos, concursos y cursos en los que



participa la escuela con otras instituciones indigenas y no indigenas de la region. El andlisis de
estas practicas se ordena a través de estos dos tipos de relaciones interinstitucionales.

En el capitulo cinco presento el andlisis de las practicas de interculturalidad y de
nivelacion de la desigualdad “hacia dentro” de la escuela. Este capitulo se ordena a partir de
dos ejes de discusion sobre este tipo de practicas. El primer eje se relaciona con las practicas
educativas que contribuyen a la construccion de identidad étnica indigena a través de la
escuela, por ejemplo, la ensefianza de lengua indigena y la vinculaciéon de conocimientos de la
comunidad con los conocimientos escolares. El segundo eje se relaciona con las practicas
educativas que contribuyen a la construccion de identidad social escolar, o bien, al conjunto de
actividades que promueven disciplina, responsabilidad y aprovechamiento en la escuela.

En el capitulo seis el andlisis se centra en las experiencia migratorias, escolares y
laborales del grupo de profesores de la escuela Francisco Gonzéalez Bocanegra con el objetivo
de identificar cémo estas vivencias han contribuido en la constitucion de un agente de
mediacion cultural que comparte la condicion étnica, de migrante y de clase del alumnado, y
cuyo papel es estratégico en la construccion de la interculturalidad practica.

Finalmente, presento las conclusiones del estudio organizadas en términos de los

aportes posibles en el nivel tedrico-conceptual, el empirico-analitico y el metodologico.



I. Un marco de analisis para el estudio de la interculturalidad en la practica
y la diferencia cultural en escuelas indigenas.

El andlisis de la interculturalidad en la practica escolar que propongo en este estudio se sitiia
en el nivel meso-social, esto es, en las relaciones, practicas e interacciones que los individuos
desarrollan en un espacio social escolar. Conceptualmente, la propuesta se enfoca en el
andlisis de la produccion y reproduccion de la diferencia cultural y social al interior de la
escuela. En otras palabras, se busca analizar las formas en que el sistema educativo
intercultural es producido y reproducido en las practicas e interacciones escolares vy,
particularmente, como las formas de socializacion educativa de la diferencia cultural,
promovidas por los profesores, impactan entre los nifios de escuelas indigenas regionales. Para
esto el capitulo se divide en tres partes.

En el primer apartado se introduce la teoria de los campos de Pierre Bourdieu y se
discuten sus conceptos principales para ubicar la importancia de esta teoria en el estudio de la
institucion escolar a través de los agentes, las practicas y las disputas por la hegemonia de ese
espacio social. En esta revision se profundiza sobre dos dimensiones de la agencia: la
creatividad y la emocionalidad, a través de las propuestas de Francois Dubet y Margaret
Archer.

El segundo apartado, a su vez, se divide en tres partes. En la primera parte se sefialan
algunos elementos sociales y culturales que sostienen la relacion entre nacionalismo y escuela
para introducir la nocién de pedagogia de la “otredad” y los enfoques de interculturalidad, a
partir de los cuales, las escuelas buscan trabajar e integrar la diversidad cultural. En la segunda
parte, introduzco la propuesta de analisis para la interculturalidad en la practica a partir de la
triada: diferencia, diversidad y desigualdad (Dietz y Mateos Cortés, 2013). En la tercera parte
presento y discuto algunos trabajos empiricos sobre la interculturalidad en la préctica, en
espacios escolares culturalmente diversos por la migracion indigena y no indigena, que sirven
como antecedente para esta investigacion y orientan reflexiones para construir el marco de
andlisis de mi estudio.

Cierro este capitulo con unas reflexiones finales que buscan especificar niveles

analiticos a partir de la cuales trabajo con el andlisis empirico.



I.1. Escuela y teoria de la reproduccion cultural y social

La escuela es una institucion social moderna que contribuye a la formacion cognitiva, civica 'y
cultural de los individuos como agentes sociales. En ese sentido, para el andlisis de la
construccion de diferencia cultural y social a través de las practicas interculturales al interior
de la escuela, es importante distinguir entre las dimensiones estructural y agencial, que
configuran a esta institucion, para introducir la discusion sobre cudl de estas dos dimensiones
tiene mayor peso en la construccion y/o reproduccion de la diferencia.

En la dimensién estructural de la escuela se ubican las reglas y los recursos que se
ponen a disposicion de los agentes escolares —los profesores, los nifios y los padres de familia-
para orientar o prefigurar su actuacion social hacia dentro de la institucion. Mientras que en la
dimension agencial de la escuela se encuentra el conjunto de practicas y discursos que los
agentes escolares despliegan, de forma propia y creativa, dentro de esta institucion para
mantener un orden simbdlico de produccion y reproduccion de este sistema educativo. En
otras palabras, la primera dimension hace referencia a la normatividad educativa y la segunda
dimension a las estrategias de adaptacion que los agentes escolares hacen de esta normatividad
a partir del contexto escolar.

La teoria de los campos de Bourdieu (1981; 1991; 1999) es un marco conceptual que, a
través del andlisis de las practicas sociales, busca romper con la tendencia a pensar de forma
dicotdmica la relacion estructura-agencia en las ciencias sociales. El autor define campo como
un espacio social que tiende a reproducirse, en una forma determinada, por la combinacién de
los agentes y las propiedades. Es decir que, “...este espacio se define por la correspondencia,
mas o menos estrecha, entre un orden determinado de coexistencia (o de distribucion) de los
agentes y un orden determinado de coexistencia (o de distribucion) de las propiedades”
(Bourdieu, 1999:179).

Al respecto, Bourdieu (1981; 1991; 1999) sostiene que el espacio social es estructurado
y estructurante. La dimension estructurada del campo estd asociada con su capacidad para
producir reglas o normas, no siempre explicitas, que permitan la organizacion de acciones y
sentidos de los individuos adscritos al campo. Esto es las relaciones entre los agentes. Por otra
parte, la dimension estructurante del campo se sitia en la capacidad de los agentes para

apropiarse de esas estructuras.
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Esta capacidad agencial de los individuos es definida como habitus. El habitus posee
una dimension estructurante porque funge como un filtro o mediador subjetivo entre las
demandas del campo y las expectativas o deseos de los individuos. Es la interiorizacion de lo
social y se conforma por procesos de percepcion, sentido, valoracion y accion. En este proceso

13

de interiorizacion “...muchos comportamientos pueden comprenderse como esfuerzos para
mantener o producir un estado de mundo social o un campo que sea capaz de ofrecer a tal o
cual disposicion adquirida —el conocimiento de una lengua muerta o viva, por ejemplo- las
posibilidades y la ocasion de actualizarse” (Bourdieu, 1999:197). Asi el habitus tiene dos
niveles: social e individual. El primero produce y reproduce el sentido que ordena un campo y,
el segundo, es una via para la resignificacion y transformacion del mismo.

El carécter dinamico del campo no solo radica en la capacidad de los individuos para
interiorizar y negociar las reglas sino en la circulacion, apropiacion y disputa de los capitales.
Al interior de los campos existen capitales de distinto tipo: a) econdémico, asociado a dinero y
bienes materiales; b) social, asociado a relaciones, contactos y membresias; y c¢) cultural,
asociado a informacion, saberes y conocimiento social. Todos poseen una dimension
simbdlica, esto es, una dimension de sentido que organiza el campo y las relaciones entre los
agentes al interior. En la medida en que estos capitales son acumulados o apropiados por los
individuos se manifiestan en tres estados: a) objetivado: acumulacion e inventario de libros,
archivos, entre otros bienes; b) subjetivado: relacionado con el consumo o apropiacion de
conocimientos; e ¢) institucionalizado: se materializa en la adquisicion de titulos o constancias
que legitiman un conocimiento (Vizcarra, 2002).

En otras palabras, segiin Bourdieu, los campos son espacios sociales dinamicos que se
configuran y se definen por lo que ahi esta en juego, por los capitales. Es asi como:

Cuando se trata de juego, el campo (es decir, el espacio de juego, las reglas del
juego, los asuntos en juego [emjeux], etc.) se da claramente como lo que es, una
construccion social arbitraria y artificial, un artefacto que se repite como tal en todo
aquello que define su autonomia, reglas explicitas y especificas, espacio y tiempo
estrictamente delimitados y extraordinarios; y la entrada en el juego toma la forma
de un cuasi-contrato que es, a veces, explicitamente evocado (juramento olimpico,
llamada al fair-play y, sobre todo, presencia de un arbitro) o expresamente recordado
a quienes <<se dejan llevar por el juego>> hasta el punto de olvidar que se trata de
un juego (<<no es mas que un juego>>) (Bourdieu, 1991:114).

Los agentes al interior del campo no solo luchan por la apropiacion de los capitales en

circulacion sino que en esa lucha despliegan practicas que hacen visible su pertenencia al
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campo en forma de habitus, o bien, de su capacidad para reproducir las estructuras que
sostienen el campo y de su creatividad para transformar el juego social a partir de las propias
reglas del juego. En este eje de analisis, es necesario identificar los limites o contornos que
delimitan un campo social para conocer las dinamicas al interior y al exterior que distinguen
un campo de otro y, posteriormente, quiénes son los agentes que participan en el
mantenimiento del orden simbolico al interior del campo. En otras palabras, este
planteamiento busca analizar de forma empirica: ;Quiénes son los agentes que logran estas
resignificaciones o cambios en el juego social al interior de un campo y como es que lo
logran?

En el caso de la escuela, como campo social, Bourdieu y Passeron (1981) sostienen que
el “sistema educativo” se caracteriza por: 1) producir y reproducir, por los medios propios de
la institucion, las condiciones necesarias para el ejercicio de su funcioén interna de inculcacion
de la cultura legitima y de su contribucion correlativa a la reproduccion de las relaciones de
fuerza; y 2) por el hecho de que, como institucidn relativamente autonoma, es detentadora del
monopolio del ejercicio legitimo de la violencia simbodlica y estd predispuesta a servir,
ademads, bajo la apariencia de neutralidad, a los grupos o clases de las que reproduce la
arbitrariedad cultural.

En otras palabras, la escuela es una institucién que, a través de un trabajo pedagogico,
inculca un habitus producto de la interiorizacion de los principios de una arbitrariedad cultural
capaz de perpetuarse en las practicas para reproducir las condiciones sociales de produccion
de esta arbitrariedad cultural, o bien, como un principio generador de précticas reproductoras
de las estructuras objetivas. Este habitus es una mediacion sociocultural que produce un héabito
primario, caracteristico de un grupo o una clase y que estd en el origen de la constitucion
ulterior de cualquier otro habitus. Es asi como:

[...] la contribuciéon fundamental de la Escuela a la reproduccion de las diferencias
de clase es, en primer lugar, una contribucion ideologica, a saber, la “legitimacion”
de las diferencias de rango en la jerarquia social que produce, por la ideologia
igualitaria y sus criterios aparentemente neutros de seleccion, una instancia de
“certificacion” social cuyo funcionamiento produce invisiblemente las diferencias de
oportunidades que los individuos creen consustanciales a su origen de clase
(Passeron, 1983:420-421).

Por lo tanto, el trabajo pedagogico que realiza la escuela no solo impacta en términos de la

interiorizacion de reglas y normas orientadoras del proceso de ensefianza-aprendizaje sino
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también en la incorporacion de una idea legitima de cultura y de clase social. Esto sucede
porque, al interior del campo escolar, hay agentes que se distinguen por poseer mas capital
econdmico, social o cultural y esto los coloca en una posicion privilegiada frente a los demas
agentes. Es asi como, los sujetos adquieren y desarrollan un habitus que reproduce las
diferencias sociales y culturales al interior del espacio escolar.

Sin embargo, para el analisis sobre la reproduccion de estas diferencias en un espacio
escolar indigena es necesario considerar los cruces que se dan entre lo que Bourdieu y
Passeron (1981) denominan la idea legitima de cultura, al interior de este campo especifico, y
los atributos que sostienen y articulan esta idea, es decir, el género, la clase social, lo étnico, la
generacion, entre otros que llenan de sentido la nocion de cultura legitima en la practica.

Por ejemplo, las autoras Cho, Crenshaw y McCall (2013) introducen la perspectiva
interseccional en los estudios de género como una herramienta que permite articular estos
cruces en el andlisis. Estas autoras sostienen que: “Lo que hace a un analisis interseccional,
sea cual sea su campo o disciplina —cualquiera que sea el término que despliegue o cualquiera
que sea su iteracion-, es la forma en que se adopta la interseccionalidad para pensar sobre el
problema de la igualdad y la diferencia, y su relacion con el poder” (p.795).

En el caso de este estudio donde analizo la produccién y reproduccion de diferencia
cultural y social en una escuela indigena, considero necesario adoptar una perspectiva
interseccional para identificar las imbricaciones que se dan en la préctica escolar cotidiana
cuando un discurso y/o una accion, desde la institucion, hacen visible esas diferencias en sus
cruces con lo étnico, la clase social, el género, entre otros. De forma especifica, lo étnico es
abordado desde la construccion discursiva que propone Hall (2003) porque permite analizar la
identidad étnica indigena a partir de dos dimensiones: auto y hetero percepcion; es decir, de la
sintesis sobre la relacion-tension entre la propia idea de “ser” indigena y la nociéon que los
“otros” tienen de “ser” indigena.

De acuerdo con Emirbayer y Mische (1998), la teoria de los campos de Pierre
Bourdieu aborda el andlisis de la agencia social desde un enfoque practico asociado con las
acciones habituales, repetitivas, que se dan “por sentadas” y se cristalizan en rutinas que
sostienen el habitus de forma dialogica. En ese sentido, las acciones de los agentes escolares al

interior de la escuela indigena son analizadas de forma interseccional, a través de las rutinas,
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porque es en esas acciones cotidianas donde se ponen en juego las posibilidades de cambio o
resignificacion social impulsadas por los agentes. Asi lo afirman los autores:

Las formas en que las personas entienden su propia relacion con el pasado, presente y
futuro marcan la diferencia en sus acciones; las concepciones cambiantes de las
posibilidades de agencia en relacion a contextos estructurales influencian
profundamente cémo los actores, en diferentes periodos y lugares, ven sus mundos
como mas o menos sensibles a la imaginacion, el propdsito y el esfuerzo humano
(Emirbayer y Mische, 1998:973).

Es asi como, para identificar las posibilidades de cambio o resignificacion social en las rutinas
de la escuela indigena, el andlisis de la agencia social de los profesores se aborda en dos
dimensiones: la creatividad en la accion y la emocionalidad de la accion.

En la primera dimension, Francois Dubet (2007) parte de la hipotesis de que en el
contexto actual de modernidad el ordenamiento simbdlico al interior de las instituciones esta
en crisis y, por lo tanto, el peso de la carga simbodlica se ha desplazado hacia los individuos.
De manera que, la instrucciéon y la socializacion de los sujetos via la educacion se ha
transformado porque las condiciones estructurales de estos espacios sociales son menos
rigidas y determinantes en la actuacion de los individuos, es decir, las instituciones tienen
menos peso en su caracter reproductivo.

El autor considera que la institucion escolar se sostiene por el cuerpo de profesores que
la integran, dandole un mayor peso a la agencia. Esto es porque a los profesores les
corresponde construir su autoridad frente a los estudiantes y frente a otros, distintos a ellos, a
quienes han de rendir cuentas sobre su trabajo. En otras palabras, “como cada profesor es el
unico propietario de su clase, se encuentra en la situacion de un artesano consciente de qué
hace y consciente de que se le juzga a partir de ese producto” (Dubet, 2007:45). Es decir, la
dimension creativa de la agencia de los profesores se ubica como el principal vehiculo de
produccion y reproduccion cultural y social dentro del sistema educativo.

Ademas, Dubet (2007) concede autonomia a los sujetos infantiles y juveniles al sefialar
que la escuela actual no espera disciplinar a los estudiantes en términos de “hacerles crecer”
sino de ayudarlos a desarrollarse y convertirse en lo que ya son. En ese sentido, el compromiso
docente con el aprendizaje esta en que los nifios y jovenes sean capaces de expresarse y que
los conocimientos adquiridos tengan sentido para ellos.

Esta agencia no solo estd orientada por las reglas y normas del sistema escolar y el

trabajo pedagodgico sino también por las relaciones afectivas que tanto los profesores como los
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estudiantes mantienen con é€stas, es decir, por una dimension emocional. Sobre esta dimension,
en su teoria sobre la agencia, Archer (2000) sostiene que es importante el analisis de las
emociones porque son el combustible que incentiva nuestra conversacion interior, o bien, son
una via para expresar nuestras preocupaciones.

En este sentido, la autora identifica tres niveles de emocionalidad asociados a tres
ordenes en la relacion del sujeto con su entorno y las situaciones que ahi se presentan: a) orden
natural, donde las personas se preocupan por su bienestar e integridad fisica; b) orden practico,
donde las personas se preocupan por su actuacion social; y c) orden discursivo, donde las
personas se preocupan por su autoestima asociada a su participacion en el ambito social.

En el caso de la autoestima, Archer (2000) puntualiza que es una preocupacion que
obedece a un sentido normativo porque depende del éxito o fracaso de los proyectos sociales
en los que se desarrollan los individuos: familia, carrera, trabajo, entre otros. Por lo tanto, la
autora sostiene que “porque hemos invertido en estos proyectos sociales, somos susceptibles
de emocionalidad ante la evaluacion normativa que la sociedad realiza sobre nuestro
desempefio en estos roles” (Archer, 2000:219). De manera que, la dimensiéon emocional de la
agencia se convierte en un eje mas en el analisis de las acciones y los discursos de los agentes
dentro de la escuela, como campo social.

Para este caso de estudio, situado en el andlisis de las practicas de interculturalidad y la
construccion de la diferencia cultural en la escuela indigena, considero importante analizar el
conjunto de acciones y discursos por parte de los profesores, los nifos y los padres de familia
donde se pone en juego su creatividad para producir y reproducir las estructuras escolares, asi
como también, donde se visibiliza la circulacion de simbolos asociados a una cultura y clase
social legitima dentro de ese espacio social.

Esto con el objetivo de identificar qué sentido tienen, para estos agentes escolares, las
acciones que realizan y, ademds, qué vinculo afectivo mantienen con estas acciones. Me
interesa explorar la dimensiéon emocional de la actuacion social de los profesores en el salon
de clases para identificar como materializan la normatividad intercultural en la practica en el
ejercicio de su rol.

Este apunte es importante en el contexto de las escuelas indigenas, en tanto que, si bien
la normatividad intercultural a nivel nacional prefigura un discurso de respeto y

reconocimiento a la diferencia cultural, es la adecuacion que los profesores hagan de este

15



discurso a nivel regional, en las practicas escolares cotidianas, lo que estard impactando en la

construccion que hagan los nifios dentro y fuera de la escuela.

I.2. Nacionalismo y modelos culturales frente a la interculturalidad escolar

En varios paises durante el siglo XIX se configura y consolida la idea de la naciéon moderna.
Esta idea de nacion moderna es definida por Anderson como “una comunidad politica
imaginada inherentemente limitada y soberana” (2007:23) donde el idioma, el territorio, la
historia y los rasgos culturales en comun permiten su consolidaciéon (Hobsbawm, 1992).

Al respecto, Gellner (2001) sostiene que los individuos pertenecen a una misma nacion
solo si comparten la misma cultura y si se reconocen como pertenecientes a €sta. Por tanto, el
autor afirma que entre los individuos “es ese reconocimiento del projimo como individuo de
su clase lo que los convierte en nacién, y no los demas atributos comunes, cualesquiera que
puedan ser, que distinguen a esa categoria de los no miembros de ella” (Gellner, 2001:20). En
las sociedades modernas el reconocimiento entre individuos pertenecientes a una misma
nacion ha dejado de inculcarse al interior de los grupos primarios para situarse en las
instituciones sociales, principalmente, en la escuela.

Para Gellner (2001), lo que explica la emergencia y consolidacion del nacionalismo en
el pasado siglo XX es la exosocializacion porque con la escuela se ha instaurado un sistema de
reproduccion social basado en la transmision del sentido de homogeneidad como pertenencia a
una nacion. El autor sostiene que “el método centralizado de reproduccion es aquel en que un
agente educativo o formativo diferenciado de la comunidad local complementa de forma
importante (0, en casos extremos, reemplaza por entero) el método propio de aquélla, asume la
preparacion de los jovenes en cuestion y, una vez finalizado el proceso de formacion, los
devuelve a la sociedad mayor para que desempefien en ella sus funciones” (Gellner, 2001:47).

La escuela, en su tarea de transmitir identidad y pertenencia a un pais y su cultura,
actualmente se ha enfrentado al desafio de trabajar con la diversidad cultural producto de las
migraciones laborales —nacionales y trasnacionales-. Esta situacion tensiona o desestabiliza la
logica institucional de la escuela, pues en la tarea de educar en la semejanza y la pertenencia a

una nacion, ha tenido que transformarse en un espacio de integracion social de la diversidad
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cultural, desarrollando pedagogias sobre la “otredad” de acuerdo con los modelos culturales de
cada pais. Es decir, los sistemas educativos nacionales han tenido que desarrollar politicas y
modelos educativos interculturales para la integracion del “otro”.

Para Vargas (2015) “la educacion desde la otredad supone reconocer verdaderamente
al otro como complementariedad ontolégica, comunicativa, epistémica, ética y estética del yo,
de la mismidad. Es el otro quien posibilita la totalidad y unicidad del ser humano; pero no se
trata de la constitucion del ser en si mismo, es decir, en su mismidad, sino de la constitucion
del ser-en relacion: ser en el acontecer dialdgico” (Vargas, 2015:209-210). Por lo tanto, las
pedagogias contempordneas que se enmarcan bajo el modelo intercultural buscan promover la
construccion del “otro” extranjero e indigena a través de distintos enfoques para su
reconocimiento e integracion social y cultural en espacios sociales multiculturales. Si bien el
multiculturalismo forma parte de un proceso amplio y profundo de redefinicion y re-
imaginacion del Estado-nacion (Dietz y Mateos Cortés, 2013), la base ideoldgica a partir de la
cual se elaboran politicas educativas de atencion a la diversidad estd en funcion de los
modelos culturales de cada pais, tal como se mencion6 previamente.

Para el estudio de estas mediaciones e interpretaciones de los discursos interculturales,
Dietz (2012; 2013) propone un marco analitico-conceptual hacia una antropologia de la
interculturalidad que consiste en analizar las pautas subyacentes que estructuran, en cada
caso, la percepcion de y la interaccidn entre /o propio y lo ajeno, o bien, de los “procesos de
apropiacidon, imposicion, enajenaciéon y autonomizacidn que necesariamente generan
divergencias de intereses tanto de la comunidad como entre ésta y la institucién escolar”
(Dietz y Mateos Cortés, 2013:149).

Esta propuesta se basa en el analisis de las gramadticas de la diversidad, que es la forma
en que el autor hace referencia a las respuestas institucionales especificas frente al desafio del
pluralismo, de la diversidad y heterogeneidad cultural. En este analisis, Dietz y Mateos Cortés
(2013) se cuestionan cémo es que determinados actores se apropian del discurso intercultural
y “lo importan” y aplican a su respectivo contexto académico, politico y/o pedagdgico. Para
resolver esta cuestion crean una categorizacion de los discursos sobre la apropiacion de lo
intercultural: a) divergencia cultural inicial, b) intermediarios, ¢) campos de transferencia, d)

modelo cultural interno y e) pantalla lingiiistica. A continuacion se definen estas categorias.

17



Con la divergencia cultural inicial, los autores buscan adentrarse en el analisis de los
discursos interculturales a partir del conjunto de politicas educativas nacionalistas e
indigenistas que, dentro del modelo cultural de cada pais, condicionan las reivindicaciones y
las nociones de este enfoque en la educacion. En este punto, Dietz y Mateos Cortés (2013)
hacen una distincion puntual entre los discursos interculturales de: a) los paises de
Norteamérica, Oceania y Europa donde la educacién intercultural estd dirigida hacia minorias
aloctonas inmigradas; y, b) México y los paises latinoamericanos, donde la educacion
intercultural se dirige a grupos minoritarios autdctonos indigenas (Dietz, 2012; Dietz y Mateos
Cortés, 2013).

A partir de esta distincion, los autores identifican una tipologia sobre los discursos
interculturales a nivel internacional donde las escuelas buscan educar: a) para asimilar y
compensar, adaptando culturalmente al alumnado hacia los cdnones hegemonicos; b) para
diferenciar o biculturizar, bajo el principio pluralista que todas las comunidades confesional
étnica y/o lingiiisticamente distintivas tienen derecho a una educacioén especifica; c¢) para
tolerar y/o prevenir racismo, que intenta ampliar la interculturalizacion educativa incluyendo
entre sus destinatarios también a los educandos provenientes de las sociedades mayoritarias; d)
para transformar, que propone superar la accion afirmativa para las minorias y rescatar la
visién societal méas amplia aportada por el antirracismo; e) para interactuar, enfatiza la
diversidad en el salén de clases para generar mecanismos intragrupales de formulacion,
negociacion y resolucion de conflictos; f) para empoderar, dedicado a grupos histéricamente
excluidos del sistema educativo general; y g) para descolonizar, que a partir del “giro
poscolonial” en las ciencias sociales busca visibilizar la superacién y persistencia de
gramaticas y estructuras coloniales.

Los autores sefialan que, en el caso de México, la interculturalizacion esta en proceso
con la particularidad de una tension entre la historia del indigenismo y el nacionalismo cultural
y pedagbgico que surge en el periodo posrevolucionario. Por ejemplo, en 1921 inicia
funciones la Secretaria de Educacién Publica (SEP) con José Vasconcelos a cargo. Bajo el
emblema de la “raza cosmica”, Vasconcelos promovié la idea del mestizaje que “...apuntd a
consolidar una identidad nacional basada en la asimilacion e integracion de las personas

indigenas y mestizos rurales” (Martinez, ef al. 2014:43).
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El primer programa educativo nacional de la SEP buscé “mexicanizar” al indigena a
través de un curriculo escolar “castellanizante”. Esta tarea se llevd a cabo con dos proyectos:
la Casa del Estudiante Indigena y Los internados (Loyo, 2007). El primero se fund6 en 1926 y
busco congregar a indigenas de distintas etnias en la capital de la reptblica con el objetivo de
“civilizarlos” y regresarlos a sus comunidades para que fueran un elemento de cambio. En
1932, ante el efecto de desarraigo causado por esta iniciativa, se desarrolla el segundo
proyecto con internados o centros educativos ubicados dentro de las comunidades indigenas
para llevar lo que las autoridades consideraban “civilizacion™: la alfabetizacion en el idioma
castellano.

Durante la presidencia de Lazaro Cérdenas (1934-1940), el indigenismo tomd mayor
impulso en el proyecto politico del pais con la creacion del Departamento Auténomo de
Asuntos Indigenas (DAAI) en el afio 1935. Sin embargo, durante el periodo de Miguel Avila
Camacho —sucesor- se volvid a la idea de una “nueva escuela” auténticamente mexicana que
favoreciera la unidad nacional. Véjar Vazquez, titular de la SEP al inicio del sexenio, decidio
unificar la educacidon rechazando la existencia de escuelas destinadas a un “grupo racial”,
como se dio en el caso del proyecto con los internados, porque “...esta medida solo habia
servido para mantener a estos grupos segregados, oponiéndose asi al ideal de unidad nacional
que perseguia el gobierno avilacamachista.” (Greaves, 2007:104)

Para la segunda parte del sexenio, en 1943 Jaime Torres Bodet asume la direccion de la
SEP para continuar con la politica educativa nacionalista y de unidad pero, a diferencia de su
antecesor, para ¢l la unidad nacional se lograria con el reconocimiento de la diversidad
cultural de la nacion (Rebolledo, 2010; Greaves, 2007). Durante su gestion, en 1944 inicia el
Plan de alfabetizacion de las lenguas indigenas ndhuatl, otomi, maya y tarasco (purépecha), y
en 1945 se crea del Instituto de Alfabetizacion en Lenguas Indigenas (IALI) que contribuyo6 al
aumento en el numero de promotores bilinglies para trabajar en las escuelas con nifos
indigenas.

En 1978 se funda la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI) y se promueve
la Educacion Bilingiie Bicultural (EBB). Segtin Fajardo (2011) “este proceso se vio marcado
por una discusion sobre la presencia de la cultura materna en el curriculo escolar; es decir, se
generd un mayor espacio de reflexion sobre la relacion entre lengua y cultura” (p.19). En otras

palabras, es con la DGEI que inicia la difusion de un curriculo escolar bilingiie bicultural que
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busco incorporar los saberes ancestrales, los valores tradicionales y las lenguas de las culturas
indigenas.

Ante este escenario de transformacion educativa, la Alianza Nacional de Profesores
Indigenas Bilingiies, A.C. (ANPIB) a mediados de la década de los afios setenta propone
reuniones, seminarios y encuentros para construir un método pedagdgico de ensefianza
bilingiie bicultural (Rebolledo, 2010). Estos profesores bilingiies sostenian que el primer paso
para esta nueva pedagogia consistia en el reconocimiento y la oficializacion de las lenguas
indigenas en la Constitucion, pues “La EBB presupone, entre otras cosas: ensefiar primero la
filosofia y los objetivos del indigena como grupo étnico y como clase social oprimida y
después los valores de la cultura occidental” (Rebolledo, 2010:129). Es decir, el uso de las dos
lenguas en todas las materias del curriculo escolar. Asimismo, consideraban que un segundo
paso era el asumirse como actores de su propia educacién para ocupar puestos de direccion
dentro de las instancias creadas para su propio beneficio.

Con los discursos democratizadores ligados al multiculturalismo, a finales de los afos
ochenta surge la Educacion Intercultural Bilingiie, entendida como una perspectiva que
promueve que en la relacion “entre los grupos culturales distintos existen vinculos basados en
el respeto y desde planos de igualdad [...] no admite asimetrias” (Schmelkes, 2013). Asi la
perspectiva intercultural busca generar una convivencia basada en el respeto y el
reconocimiento del conjunto de practicas culturales asociadas a la lengua, las costumbres, las
creencias y demds vinculos identitarios diferenciados que se presenten dentro de un espacio
escolar concreto.

De manera que, en nuestro pais persiste un legado del indigenismo cldsico en la
educacion que busca integrar social y culturalmente a la poblacion indigena en la sociedad
nacional mestiza, es decir, buscan la “aculturacion”. Este legado, a pesar de los avances en
materia del reconocimiento de la diversidad como un derecho colectivo que se ha logrado con
el movimiento zapatista, sigue creando una tension entre las politicas educativas con enfoque
intercultural, donde: a) “desde abajo”, reivindican propuestas autonomas de educacion (Ej. La
escuela zapatista); y b) “desde arriba”, nuevos espacios educativos en una actitud de
“pluralismo condescendiente”.

En relaciéon con las otras categorias de andlisis, los autores identifican a los

intermediarios como los sujetos que realizan un “proceso de traduccion” sobre la teorizacion
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del enfoque intercultural y, por lo tanto, hacen referencia a los intelectuales indigenas y no
indigenas. Los campos de transferencia son las aplicaciones practicas que los sujetos realizan
una vez que adaptan y traducen los discursos a sus contextos, y el modelo cultural se integra
por las reflexiones que los sujetos establecen para explicar, definir y reproducir la
interculturalidad desde sus marcos de referencia identitaria. Para el analisis, estas ultimas dos
categorias van articuladas con las pantallas lingiiisticas, pues son las significaciones o
conceptualizaciones que los sujetos proyectan con respecto a la interculturalidad (Mateos
Cortés, 2011; Dietz y Mateos Cortés, 2013).

A partir de este planteamiento analitico construyo el disefio para la identificacion y el
analisis de las practicas de interculturalidad en escuelas indigenas con el objetivo de
profundizar en las formas de apropiacién e interpretacion de los discursos sobre

interculturalidad en estos espacios escolares.

I.2.1. Diferencia, diversidad y desigualdad para el analisis de la
interculturalidad en la practica educativa

Para el caso de México y América Latina, los discursos educativos sobre la interculturalidad
se han construido desde la vision hegemonica del Estado-nacion, a partir de dos visiones
tradicionales: 1) Funcional: que promueve el reconocimiento e inclusion de la diferencia
cultural a partir de la aceptacion de las reglas del modelo de politica social vigente; y 2)
Relacional: que se entiende como la forma mas basica de contacto entre personas, saberes,
valores y tradiciones sin cuestionar las formas de conflictividad y poder de dicho contacto
(Tubino, 2005; Walsh, 2010).

Estos dos enfoques destacan por promover politicas educativas compensatorias que
estan focalizadas en atender al “otro” extranjero e indigena. Ante estas dos aproximaciones
tradicionales de interculturalidad escolar, Walsh (2005) propone una vision critica al sefalar
que la oficializacion de una educacion intercultural bilingiie en los paises latinoamericanos no
ha tenido impacto sobre la educacion “regular”, “monocultural” y “exclusionista”, sino que
sigue siendo “algo aparte” s6lo para los indigenas. De manera que propone un tercer enfoque
contra-hegemonico solamente puede darse desde la participacion de los sujetos escolares. Se

trata de un enfoque critico y decolonial que busca “la desnaturalizacion de los mecanismos
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epistemologicos y politicos que ha construido la diferencia como desigualdad” (Soria,
2014:47), dentro de un modelo de Estado-nacién monocultural con matriz colonial que
produce y reproduce una homogeneizacion cultural de ese “otro” racializado sin diversificar
sus repertorios culturales y que, a la vez, lo sigue manteniendo en una posicion de
inferiorizacion y discriminacion en relacion con la cultura nacional.

Estos tres enfoques se presentan como visiones encontradas y antagonicas en relacion
con la construccion del “otro” en las politicas y los modelos educativos donde, por un lado,
desde la vision oficial del Estado, persiste la tendencia a implementar acciones que no
cuestionan las asimetrias de poder de la adscripcion étnica nacional frente a la adscripcion
étnica del “otro” indigena o extranjero; y, por otro lado, en los que desde la vision bottom-up
de las comunidades escolares se busca el didlogo y la adecuacion de la normatividad educativa
intercultural a través del desarrollo de las practicas, los rituales y los discursos propios de los
grupos culturales que conforman la diversidad en las escuelas.

Para un analisis critico sobre los procesos interculturales de apropiacion-imposicion de
estos discursos politico-pedagdgicos en la institucion escolar, Dietz (2013; 2017) propone la
articulacion de tres ejes analiticos distintos pero complementarios que, cada uno constituye
todo un paradigma, y que en combinacidén generan un analisis multidimensional de las
identidades y diversidades: a) Desigualdad: andlisis vertical de estratificacion socioeconémica
y de género sobre las respuestas institucionales compensatorias y asimiladoras que identifican
el origen de la desigualdad en carencias y desventajas en relacion con la poblacion dominante;
b) Diferencia: andlisis horizontal de las diferencias étnicas, culturales, de género, edad y
generacion, orientaciones sexuales y/o discapacidades, promoviendo de forma segregada el
empoderamiento de estas minorias; y c) Diversidad: andlisis intercultural, relacional,
transversal e interseccional que hace énfasis en la interaccion con dimensiones identitarias
heterogéneas (Dietz y Mateos Cortés, 2013).

La propuesta de esta triada analitica orienta a la construccion de preguntas que
permiten profundizar en el analisis de las practicas de interculturalidad en el espacio escolar
indigena. La pregunta central que propongo a partir de esta triada es: ;Qué nociones de
diferencia se construyen en una diversidad cultural y social como la del Valle de San Quintin

y qué logicas de desigualdad se desarrollan en este contexto?
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Para el andlisis, a su vez, esta pregunta se desagrega en tres preguntas guia: ;qué
practicas escolares sefialan construccion de la diferencia?, ;qué diversidad cultural se
presenta?, y ;qué desigualdades se producen y/o se cruzan con la nocién de diferencia?

A continuacidn presento una revision bibliogréafica sobre estudios que han analizado la
interculturalidad en la préctica con el objetivo de conocer e identificar las adecuaciones y las
estrategias que desarrollan las escuelas, a partir de la normatividad intercultural. Estos estudios
se organizan a partir de dos ejes de andlisis: 1) los estudios que analizan la didactica y las
competencias interculturales, y 2) los estudios que analizan las voces de los agentes dentro del

espacio escolar.

I.2.2. La didactica y los capitales escolares interculturales para la
interaccion con la “otredad” en la escuela

Los estudios que analizan las estrategias didacticas para la construccion de la “otredad” en
escuelas interculturales (indigenas y no indigenas), se distinguen porque discuten y
reflexionan sobre las iniciativas que los profesores desarrollan al interior de estos espacios
sociales. Por una parte, estas estrategias incluyen practicas escolares donde los nifios puedan
convivir y expresarse para aprender en la diversidad; por otra, el tipo de capitales escolares
interculturales que se busca desarrollar con estas précticas difiere entre contextos escolares. En
el contexto europeo, estadounidense y canadiense se busca desarrollar un conjunto de
conocimientos y disposiciones al intercambio cultural en la escuela (Golding, 2007; Dietz,
2012b); mientras que en el contexto latinoamericano, el énfasis se deposita en la lengua
indigena y en la incorporacion de conocimientos comunitarios en los temas del curriculo
escolar.

En este apartado discuto el tipo de capitales escolares interculturales que se despliegan
por parte de los profesores a través de las practicas escolares que trabajan con los nifios, asi
como también el impacto de estas practicas en los nifios. Para ordenar la discusion retomo la
tipologia de Dietz y Mateos Cortés (2013) en tres grupos de estudios a partir de los discursos
sobre la “otredad” en la escuela: a) para diferenciar o biculturizar, cuando la educacion se
dirige a un grupo étnico en especifico; b) para interactuar desarrollar competencias de

interaccion entre los “diferentes”, cuando trabajan bajo el principio de heterogeneidad en un
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espacio que tiende a uniformar; y c¢) para empoderar generar consciencia en los grupos
“oprimidos” acerca de sus posibilidades de transformacién o empoderamiento al interior de un
espacio escolar monocultural.

En el primer grupo de estudios ubico tres trabajos. El primero es el trabajo de Niemi et
al. (2014), centrado en las celebraciones de Navidad, Dia de la Independencia y el cierre del
semestre de primavera en escuelas primarias de Finlandia, donde los autores analizan las
“celebraciones” como “representaciones sociales”. Este andlisis parte del supuesto de que, en
estas celebraciones, se ponen en circulacion significados compartidos para formar o reafirmar
una identidad y un conjunto de valores, visiones y habitos que, a su vez, promueven el
encuentro intercultural en la escuela en tres niveles: a) macro, a través de las nociones globales
sobre la conciencia cultural y el respeto hacia otros; b) meso, a través de los emblemas
nacionales y el apoyo de la igualdad dentro de las sociedades; c) micro, a través del contacto
entre diferentes a nivel individual (Niemi, ef al., 2014).

Sin embargo, los autores encontraron que en estas escuelas hay poca integracion de la
diversidad cultural porque las “celebraciones” estudiadas estdn centradas en las costumbres y
los emblemas de la nacioén finlandesa, es decir, ponen en circulaciéon una idea legitima de
cultura nacional ajena a la representacion de cultura nacional de los nifios foraneos, es decir,
del “otro” étnico nacional. A partir de este analisis surge una inquietud a resolver de forma
empirica en el caso de mi estudio: En las celebraciones escolares, ;Como podrian integrarse
emblemas, significados y valores nacionales que representen la diversidad cultural de los
nifios en las escuelas indigenas?

Bajo esta linea de andlisis, presento dos estudios mas sobre las estrategias didacticas
interculturales de profesores en escuelas del norte de México. El primero es el trabajo de
Medina (2009), quien a través del andlisis de discurso presenta tres narrativas de los
profesores sobre la praxis escolar intercultural en una escuela de Sinaloa. Estas narrativas
consisten en tres: 1) La ensefianza del curriculo de educacion basica se imparte en espaiiol
“como debe de ser”; 2) Sefialan a los nifilos mayo-yureme por su “inquietud y costumbres
asociadas al folklore”; y 3) No existe guia o apoyo para el trabajo con niflos que tienen
“capacidades diferentes”. En este analisis, la autora hace visible como los profesores, en las
estrategias de trabajo didéctico con los ninos, siguen reproduciendo una nocién del “otro”

indigena “inferiorizado” que debe asimilarse a la cultura hegemonica nacional del mestizaje.
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El segundo estudio es el trabajo de Martinez Canales (2015), donde identifica que los
Profesores Auxiliares Bilingiies (PAB) de una escuela de Monterrey, Nuevo Leon buscan
reforzar los contenidos vistos por los nifios en las materias relacionadas con ciencias naturales,
historia o espaiol, para acercar conocimientos de origen indigena al salon de clases a través de
ciertas practicas escolares. Ademas elaboran pequefos glosarios bilingiies con nombres de
objetos o animales y hacen traducciones de villancicos y otras canciones para entonar en las
ceremonias escolares; o bien, buscan “hacer reflexionar a los nifios” sobre las culturas
precolombinas y su legado, para reforzar la idea de México como un pais que siempre ha sido
diverso. En el andlisis, el autor concluye que “estas acciones a veces quedan truncas y no
llegan a cumplir el cometido de radicar en el aula la diversidad planteada con motivo de la
presencia de alumnos cuyo origen es distinto” (Martinez Canales, 2015).

En estos dos estudios encuentro que, bajo la idea de interculturalidad, los profesores
tienen distintas actitudes y objetivos de integracion cultural de los nifios. Los profesores de la
escuela de Sinaloa buscan asimilar a los nifios indigenas a la cultura nacional mestiza,
mientras que los PAB de la escuela de Nuevo Leon buscan realizar adecuaciones curriculares
para vincular los conocimientos escolares con los conocimientos sociales y culturales de los
nifios indigenas. Sin embargo, en la practica, ambos siguen reduciendo sus visiones de
integracion a dos rasgos étnicos: la lengua y las costumbres. En esta comparacion encuentro
que, para mi estudio, es importante aprender a distinguir entre la vision de interculturalidad
que los profesores expresan en discurso y la practica que realizan cotidianamente en el salon
de clases bajo esta nocion. En otras palabras, identificar qué es lo que circula al interior de la
escuela indigena como legitimamente intercultural a partir de la construccion de diferencia
cultural por el tipo de diversidad.

Dentro del segundo grupo de estudios, el trabajo de Leeman y Ledoux (2003) en
escuelas primarias de Holanda documenta y analiza la practica extra-escolar del “oso Boris”,
la cual consiste en que cada alumno tiene la oportunidad de llevar el oso a casa con la
instruccion de que al dia siguiente hablaran en clase sobre la rutina de la hora de dormir y de
las actividades que realizan por la mafana, en las que fueron acompafiados por Boris. Este
estudio trabaja el andlisis a través del concepto “aprendizaje intercultural”, es decir, de

integrar ejemplos de la vida cotidiana en el salon de clases para poner en comun las
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actividades que todos hacen y, a la vez, conocer y valorar las formas distintas en que cada
quien las hace a partir de su cultura y de su familia.

Es asi como, los autores encuentran que esta actividad extra-escolar permite que los
nifios compartan aspectos culturales y familiares donde ellos deciden qué tan étnicamente
distintos quieren mostrarse frente a sus compaferos para romper con las visiones
estereotipadas sobre las otras culturas, pues todos participan, no solo los nifios extranjeros y
esto hace visible las diferencias incluso entre familias con pertenencia a una misma naciéon y a
una misma cultura.

Por tanto, considero que la aportacion de este andlisis contribuye a pensar la diferencia
cultural en un entorno de diversidad cultural y social mas amplio, pues orienta la reflexion
sobre las practicas interculturales —dentro y fuera del salon de clases- en un nivel de accion
individual y familiar mas que en un nivel colectivo cultural y de pertenencia a una nacion.
Este apunte es importante para mi estudio porque me orienta a considerar mi analisis sobre la
diferencia cultural y social en la intersecciéon con la adscripcion indigena y del contexto
cultural de la comunidad.

En otro estudio, Goldstein (2007) analiza la practica escolar del teatro utilizada por
profesores de escuelas primarias en Toronto, Canadé para discutir con los nifios los temas del
poder, la identidad y los conflictos interculturales. Para el estudio se utiliz6 el “etnodrama”, un
tipo de etnografia a través de la puesta en escena para visibilizar y documentar las relaciones
inequitativas en la dinamica escolar de estos espacios multiculturales con presencia de nifios
asiaticos.

La autora encuentra que esta experiencia contribuye a que los profesores reflexionen
sobre sus competencias interculturales para el trabajo con la diversidad en el aula, pues se
cuestionan cémo pueden crear oportunidades para que los alumnos desarrollen habilidades de
integracion via el teatro.

Un estudio en este grupo es el de Lundie y Conroy (2015), acerca del respeto en el
trato de la diferencia religiosa y la “otredad” en escuelas primarias de Reino Unido. Los
autores identifican dos conceptos que permiten analizar los tipos de tolerancia que se
transmiten a través de la pedagogia de la “otredad”, en el caso de la educacion religiosa,
dentro de espacios escolares diversos: Entoleration, que al ser similar a la aculturacion,

fomenta el encuentro con otras creencias a través de una actitud cordial y con disposicion para
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escuchar y para expresar las creencias propias; e [Intoleration, que al ser similar al
adoctrinamiento, corre el riesgo de desvanecer tanto la diferencia como el encuentro con el
otro, y de nutrir la tolerancia de forma acritica.

A partir de este esquema de andlisis, los autores concluyen que el papel de los
profesores es cuestionado pero importante al fijar los limites apropiados para mantener el aula
como un espacio seguro en el intercambio de creencias y con respeto entre los nifos. De
manera que introducen el concepto de aula como un espacio liminal para el encuentro
transformador y de reconstruccion de significado.

En estos dos estudios (Lundie y Conroy, 2015; Goldstein, 2007) el analisis permite
conocer dos dimensiones importantes sobre el rol de intermediario cultural que tienen los
profesores en el salon de clases: 1) Las competencias interculturales de los profesores y  2)
La capacidad de los profesores para mantener el salon de clases como un espacio seguro para
el intercambio social y cultural entre los nifios. Es asi como, para el caso de mi estudio,
considero que la identificacion de estas dos dimensiones en el discurso y las practicas de los
profesores es importante para caracterizar su rol dentro del salon de clases.

El tercer grupo de estudios se integra por cuatro trabajos. Dos de ellos proponen
conceptos para construir un andlisis de la interculturalidad en la practica, y los otros dos se
concentran en el andlisis de casos empiricos.

Conceptualmente la interculturalidad puede construirse a partir de los enfoques
previamente descritos. Sin embargo, en la dimension practica algunos autores (Diez, 2004;
Bertely, 2008) recuperan elementos clave para el analisis en el espacio escolar pensado desde
el contexto latinoamericano. Por ejemplo, Diez (2004) sugiere que la interculturalidad solo
puede entenderse en el plano didéctico, esto es, en la sintesis de las politicas y modelos
educativos con la planeacion del trabajo docente en el aula. Para la autora, en esta dimension
didactica es imperativo recuperar las diferentes actitudes de valoracion por los saberes de las
comunidades y presentar los contenidos como formas de interpretacion de la realidad y de la
historia, no como saberes cerrados, sino como una via para favorecer el intercambio de ideas y
opiniones.

Por su parte, Bertely (2008) sostiene que el papel de los profesores es fundamental para
intervenir en las aulas a contribuir en la vitalizacion de las identidades indigenas, nativas,

tribales, locales pues apunta que en el proceso de socializacion escolar son ellos quienes estan
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frente a la disyuntiva entre: a) contribuir a la difusiéon del modelo educativo oficial a favor de
la diversidad lingiiistica y cultural en las escuelas sin la mediaciéon o participacion de las
familias y comunidades; o bien, b) intervenir en el disefio de modelos educativos diferenciados
apuntalando hacia una autonomia y etnogénesis escolar. En otras palabras, y siguiendo la idea
de Diez (2004), los profesores con su planeacion didactica y sus acciones pueden reproducir el
enfoque funcional o referencial de la interculturalidad, o bien, pueden promover un enfoque
critico decolonial.

En suma, estos dos estudios proponen situar el andlisis de la interculturalidad en la
practica a partir de dos niveles: las estrategias didacticas en el salon de clases y los agentes
escolares. En el primer caso se enfatiza la importancia de que, en la integracion de saberes
comunitarios con el curriculo escolar, los contenidos se presenten a los nifios desde una
perspectiva abierta y cambiante, como la propia comunidad. Y en el segundo caso, se retoma
la importancia del rol intermediario cultural que tienen los profesores en el salon de clases,
pues al momento de su planeacion didéctica son ellos quienes eligen como desarrollar la
nocion de interculturalidad en forma préactica.

Por otra parte, en el plano de los estudios empiricos, el trabajo que Gasché (2008)
desarrolla en Pert con la comunidad de Iquitos documenta un programa educativo alternativo
al que es promovido por el Estado. En este estudio, los profesores basan su planeacion y
didactica en la concepcidn “sintdctica de la cultura”, esto es desde la vision del ser humano
como sujeto y actor que interviene en la naturaleza para conseguir materias primas, mismas
que son transformadas en instrumentos u objetos, con un fin social para la comunidad.

A partir del analisis de esta experiencia, el autor sostiene que la participacion de la
escuela en las actividades sociales de la comunidad evita que los conocimientos indigenas se
vuelvan abstractos, descontextualizados y folclorizados, y hace posible que los nifios aprendan
sus tradiciones a nivel practico y discursivo, de forma integral a sus funciones y valores
vivenciales.

Otro estudio es el de Bensasson (2013) quien analiza una propuesta de ensefianza del
nahuatl como segunda lengua considerando las variantes del contexto etnolingiiistico. Este
trabajo lo realiz6 en tres comunidades del estado de Morelos, donde se pone en practica un
método didactico inspirado en los materiales que usan para la ensefianza de los idiomas

europeos como segunda lengua para apoyar a los hablantes en la reivindicaciéon de sus
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derechos. En su analisis sobre esta experiencia, la autora sostiene que es necesario “revisar la
relacion entre el discurso y la practica educativa, y abrir el debate en un modelo educativo
indigena en contraposiciéon del modelo nacional, rebasando lo institucional mediante la
participacion comunitaria” (Bensasson, 2013:64), pues para que los cambios de este tipo
sucedan no deben venir desde arriba sino desde abajo y desde dentro del sistema.

En ambos trabajos (Gasché, 2008; Bensasson, 2013) se destaca el vinculo con la
comunidad como un elemento clave para generar estrategias didacticas interculturales que
promuevan el empoderamiento del “otro” indigena, en este caso, porque toman las practicas
culturales y los usos de la lengua que los grupos indigenas hacen en su comunidad. En otras
palabras, se orientan por una pedagogia de la “otredad” que impacte y tenga sentido para la
comunidad.

En suma, dentro de este grupo de estudios, destaco tres aspectos importantes para el
desarrollo de mi estudio: 1) Identificar qué conocimientos comunitarios y escolares son
constantes y cudles son cambiantes en la planeacion didactica de la escuela; 2) Identificar la
postura politica de los profesores a partir de la cual realizan su planeacion didactica con
perspectiva intercultural; y 3) Observar y describir como se integra a la comunidad en el
espacio escolar a través del sentido y valor que tienen ciertas practicas y el uso de la lengua
indigena mas alld del objetivo curricular intercultural. En otras palabras, sobre este ltimo
punto surge una incognita a resolver de forma empirica: ;Qué puede empoderar a los nifios y a

la comunidad donde se concentra mi estudio?

1.2.3. Las practicas escolares y los discursos sobre el “otro” desde la voz de
los agentes escolares

Los estudios que analizan y discuten las practicas y discursos sobre la “otredad” en el salon de
clases, desde la voz de los profesores y los nifios que conforman el espacio escolar, pueden
clasificarse a partir de estos dos agentes. En el primer caso se parte del papel de los profesores,
quienes en su rol de intermediarios en los procesos de ensefianza-aprendizaje intercultural,
promueven practicas y discursos sobre la “otredad” que contribuyen a reproducir el racismo, a
promover la integracion y respeto de la diversidad, o bien, a promover la transformacion y el

empoderamiento de los grupos oprimidos histéricamente (Dietz y Mateos Cortés, 2013). En el
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caso de los nifios, ubico las practicas y discursos sobre la “otredad” en un estudio realizado en
Grecia (Hajisoteria y Angelides, 2014) donde se evidencia el impacto de las practicas
escolares interculturales para la integracion de la diferencia cultural del “otro” extranjero y la
vision critica sobre la cultura propia.

La primera clasificacion se integra por cinco trabajos donde la escuela esta
contribuyendo a racializar la diferencia cultural de los nifos. Estos estudios se desarrollan en
escuelas generales de la ciudad de México, Guadalajara y Monterrey, Tijuana y Tecate en Baja
California —region donde se localiza mi estudio-, y en la ciudad de Cérdoba en Argentina.

En los dos estudios de las escuelas generales de la ciudad de México se destaca una
tendencia a clasificar y generar etiquetas en los nifos indigenas y a reproducir un racismo
social. Por ejemplo, el estudio de Saldivar (2006) sostiene que el racismo histdrico no solo se
manifiesta en la discriminacion de ciertos grupos sino en la valoracion de otros por su clase, su
fisonomia o identidad étnica. La autora menciona que en entrevista con los profesores se
describia a los nifios otomies diciendo que “eran buenos para las artesanias (por su condicion
indigena) y eran buenos para los numeros (por su condicion de pobreza)” (Saldivar,
2006:117). A partir de este hallazgo, la autora concluye que la escuela ha incurrido en el error
de juntar caracteristicas de identidad cultural con aspectos sociales, es decir, abona a la
discusion sobre los discursos esencialistas que relacionan elementos fenotipicos con elementos
sociales y culturales.

En el estudio de Martinez y Rojas (2006) sobre nifios otomies, mixtecos y purépechas
en escuelas urbanas de Guadalajara, se identifica que solo se habla espafiol en ese espacio, al
tiempo que en el recreo se presenta una segregacion por grupos de nifios a partir de la
condicion étnica indigena y de género donde “etiquetas como huicholito y oaxaco son
frecuentes en el contexto de la interaccion entre estudiantes —y con algunos profesores- como
formas de identificacion del alumnado indigena” (Martinez y Rojas, 2006:82). Las autoras
concluyen que, a partir de estas etiquetas, los nifios indigenas se distinguen de los nifios no
indigenas (o mestizos) porque faltan mds y tienen mads retardos al participar en el trabajo de
los padres. Es decir, las etiquetas se refuerzan con estas acciones y se fomenta la nocion del
“otro” indigena como mal estudiante.

Por otra parte, en la region noreste de México se ubica el estudio de Durin (2007)

donde analiza una experiencia estatal de atencion a la diversidad cultural y lingiiistica en
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escuelas primarias generales que cuentan con alumnos indigenas y se encuentran en un medio
urbano. A lo largo del trabajo expone el contexto y los aciertos de un programa educativo
sobre interculturalizacion, y concluye que puede ser calificado de intercultural porque
considera la atencion conjunta de los alumnos indigenas y no indigenas. Esta caracteristica
vinculada con el trabajo a nivel de relaciones sociales interculturales es uno de los aciertos del
programa pues, la autora sostiene: “el principal obstaculo para los nifios indigenas en la
construccion de su identidad social es el racismo” (Durin, 2007: 88). Si bien la autora sefiala el
papel de la escuela en la perpetuacion del racismo, tal como lo han hecho las otras autoras,
también reconoce que en este caso el programa tiene una tendencia intercultural a romper con
esta condicion.

Por otra parte, en el estudio de Aguilar Nery (2012) sobre la nocién de la diferencia
racial entre docentes de educacion basica en Tijuana y Tecate, Baja California, se identifica
que de la muestra de profesores encuestados la mayoria declard no tener adscripcion étnica y
dos terceras partes afirmo que ‘“‘si existen razas humanas” y éstas se asocian a las
caracteristicas fisicas de las personas, en especial al color de la piel. Con estos resultados, el
autor sostiene que el rasgo del color de la piel es utilizado sin considerar su peso en el
horizonte fenotipico, esto es, su minimo valor entre otras diferencias bioldgicas. Asi concluye
que el color de la piel tiende a convertirse en un “marcador de diferencias (culturales) pensado
como ‘natural’, ya que se presenta ‘evidente’; asi se sientan las bases del racismo biologico”
(Aguilar Nery, 2012:74).

Un trabajo mas en esta linea es el estudio de Domenech (2014) sobre nifios bolivianos
en escuelas primarias de Cordoba, Argentina, donde analiza las distintas representaciones
producidas acerca de estos alumnos en las acciones cotidianas de la escuela a través de
observacion y entrevistas con profesores para identificar las relaciones simbdlicas y sociales
dentro/fuera de la escuela. En su analisis, el autor sostiene que ser boliviano en la escuela es
independiente de la nacionalidad, pues la mayoria de los nifos ya ha nacido en Argentina. Sin
embargo, los rasgos fenotipicos, el vocabulario empleado y el origen étnico/nacional de sus
familias los identifican como bolivianos en la escuela. Esta caracterizacion opera tanto al
interior como al exterior de la escuela, en la calle, en la comunidad. Al interior de la escuela,

ser boliviano se alimenta de la representacion ambivalente sobre dos caracteristicas que los
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profesores expresan: los nifios son buenos porque son “dociles”; los nifios son malos porque
son “lentos”.

Este conjunto de trabajos realiza un diagnéstico acerca de las practicas y discursos
sobre el “otro” indigena en términos esencialistas, o bien, en cdmo los profesores contribuyen
a generar discursos sobre la diferencia cultural de los nifios migrantes indigenas a partir de la
racializacion de los rasgos culturales y sociales que los distinguen en el salon de clases,
asociando habilidades o competencias de estos nifios con aspectos fenotipicos.

A diferencia de estos estudios, ubico un estudio centrado en las voces del personal
docente en escuelas primarias de Alemania, donde los autores Hiipping y Biiker (2014)
recuperan la vision de los profesores sobre los procesos de integracion social y cultural de los
nifios con familias inmigrantes; es decir, donde los profesores valoran y reconocen elementos
del contexto de los nifios para su integracion escolar.

Los autores enmarcan los discursos de los profesores en el modelo de educacion
intercultural de “diversidad pedagdgica”, el cual busca promover la nocion de heterogeneidad
como norma en la escuela, o bien promover la nociéon de una “escuela para todos” donde la
diversidad sea una oportunidad para avanzar en el aprendizaje mutuo de los nifios. En este
caso, los autores encuentran que los profesores relacionan el éxito profesional de los padres y
la habilidad para aprender aleman como segunda lengua como las claves para que los niflos
tengan una integracion exitosa en la escuela. De manera que usan esta condiciéon para
fortalecer la integracion de los nifios a través del aleman como segunda lengua.

Otro trabajo bajo esta linea pero en un contexto de diversidad cultural atravesado por la
etnicidad indigena es el de Valdiviezzo (2009), quien realiza un trabajo etnografico en tres
comunidades agricolas quechua de Peri donde sostiene que los profesores, como actores
sociales, no solo reproducen sino también confrontan y reinterpretan la politica de educacion
intercultural bilingiie al incorporar en su planeacion didéctica practicas sociales y culturales de
la comunidad, ademads de la ensefianza de lengua indigena.

En este estudio, la autora encuentra que para los profesores educar en quechua tiene un
sentido pedagdgico porque favorece la confianza y motivacion de los nifios a seguir
estudiando, pero cuestionan su uso y valor hacia fuera de la comunidad. Los profesores
esperan que sus estudiantes vayan a la secundaria, y las pruebas para el ingreso son en

espanol, de manera que se cuestionan la ventaja o desventaja que tienen estos nifios frente a
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otros no indigenas. Ademas sostienen que para ensefar en quechua se necesita traducir y crear
conceptos que quizds no existen en esa lengua pero si en espafiol. Por lo tanto, los profesores
expresan que incorporar las précticas culturales de la comunidad en las actividades
pedagogicas de la escuela resulta ser el aspecto més desafiante de la educacion intercultural.

De manera que estos dos trabajos (Valdiviezzo, 2009; Hiipping y Biiker, 2014), a pesar
de enfocarse en contextos escolares de diversidad a partir de una composicion étnica distinta,
coinciden en recuperar y analizar experiencias donde los profesores, en su papel de
intermediarios culturales, promueven un discurso de integracion social y cultural en tanto que
recuperan aspectos del contexto familiar de los nifios para tomar acciones pedagbgicas que
impacten en un aprendizaje intercultural.

Por otra parte, en el caso de las voces de los nifios en los discursos y practicas en la
interaccion con la “otredad”, el estudio de Hajisoteria y Angelides (2014) en escuelas
primarias de Grecia, busca conceptualizar la interculturalidad desde su experiencia y su vision
a través de practicas escolares concretas. Con ese objetivo, las autoras realizaron un trabajo
etnografico en escuelas donde encontraron que a los nifios les gustan actividades como los
debates en clase porque asi pueden conocer distintas formas de pensar y de vivir; ademas, los
nifios griegos se cuestionan por qué sus pares chipriotas reciben apoyo en su idioma por parte
de un mediador cultural pero no se habla chipriota en clase o ellos no reciben clases para
hablar ese idioma.

En ese sentido, este estudio es un ejemplo de como las practicas escolares —como los
debates en clase- contribuyen al desarrollo de las competencias interculturales entre los nifios
porque aprenden a escuchar y a respetar a los otros, a la par que reflexionan y cuestionan la
naturalidad con la que se implementan estrategias para el “diferente” pero no se hace nada
para aprender de ese “otro”, como en el caso del idioma.

En resumen, los estudios que se discuten en este apartado analizan tres tipos de
discursos y practicas sobre el “otro” en el espacio escolar intercultural. Los primeros dos tipos
se ubican en la voz de los profesores donde, por una parte, se distingue una tendencia a asociar
elementos fenotipicos con caracteristicas sociales y culturales, es decir, una tendencia a la
esencializacion de lo indigena y al racismo institucionalizado; y por otra, donde se promueve
la integracion social y cultural de los “otros” a partir de practicas escolares que se vinculan

con el contexto familiar y comunitario de los nifios. El tercer tipo de discursos y practicas se
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situa en la voz de los nifios, quienes expresan su gusto por conocer otras formas de pensar y de
vivir, y su disposicion a aprender la lengua de los compaieros foraneos.

Estos hallazgos aportan pistas para el andlisis de mi estudio en tres aspectos: la
necesidad de observar, de forma critica, la asociacion entre los rasgos biologicos y los rasgos
sociales y culturales en los discursos; la necesidad de identificar la postura de los profesores
sobre la utilidad o trascendencia de la ensenanza de lengua indigena en la escuela frente a
otras competencias; y, la necesidad de escuchar a los nifios para identificar como viven las
experiencias de interculturalidad y cudl es su vision sobre la convivencia cotidiana con los

“otros”.

1.3. Recapitulacion

A partir de esta revision conceptual quiero recuperar unos apuntes que permiten bosquejar el
disefio del esquema de analisis para sistematizar la informacién empirica recuperada en el
trabajo de campo. El esquema de andlisis puede plantearse en tres niveles: campo escolar y su
organizacion simbolica, practicas de los agentes, y espacio social de produccion y
reproduccion cultural indigena.

En ese sentido, en el primer nivel, el anélisis se orienta a discutir e identificar cual es el
conjunto de simbolos que la escuela indigena, como campo social, pone en circulacion bajo la
nocion de cultura y clase social legitima. Esto es, el ajuste entre las practicas escolares y las
visiones de interculturalidad en competencia o disputa que provienen desde la
institucionalidad del Estado, inculcando un kabitus intercultural.

En otras palabras, a partir de la revision de estudios sobre interculturalidad en la
practica dentro de espacios escolares culturalmente diversos, es importante identificar y
describir las formas de articulacion entre conocimientos comunitarios y conocimientos
escolares, las posturas politicas sobre interculturalidad y sobre la ensefianza de lengua
indigena, la asociacién entre rasgos bioldgicos y rasgos sociales y culturales, asi como
también, los distintos atributos, competencias y practicas que generen diferencia cultural y

social en su interseccion con lo étnico indigena dentro de la escuela.
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A nivel de précticas sociales, el analisis se concentra en la dimension agencial de los
profesores, y desde ahi su vision en la relacion con los estudiantes y padres de familia que
conforman el espacio social escolar. En el caso de los profesores, es importante no perder de
vista el papel de intermediario pedagogico y cultural frente a los nifos. Este papel, a su vez,
involucra tres dimensiones a explorar: la creatividad en su planeacion escolar, la autoridad
frente a los estudiantes y padres de familia y la emocionalidad asociada a la motivacién y
compromiso docente.

Lo anterior orienta que, en el tercer nivel, se puede caracterizar a la escuela
intercultural indigena como: 1) Espacio de discriminacion y racismo donde las “etiquetas”
asociadas al color de la piel, el fenotipo y las habilidades de los grupos indigenas son
sefialadas y esencializadas. Son espacios donde no se reconoce la diversidad cultural
(Martinez y Rojas, 2006; Saldivar, 2006; Aguilar Nery, 2012; Domenech, 2014); 2) Espacios
de asimilacion a la cultura nacional, donde las actividades escolares de integracion cultural se
reducen al uso de la lengua indigena para traducir el himno y cantos tradicionales, asi como
también otras tradiciones de la comunidad asociadas a la comida, los bailes y demés emblemas
de folclorizacion de la “otredad” son utilizados como estrategia de integracion (Medina, 2009;
Niemi et al, 2014; Martinez Canales, 2015); y 3) Espacios de reconocimiento positivo donde
se resignifican practicas y elementos que han sido devaluados histéricamente y donde,
ademas, se tejen vinculos con la comunidad donde estd inserta la escuela para incorporar
actividades de la vida cotidiana en el curriculo escolar y para desarrollar competencias
interculturales en los nifios (Goldstein, 2007; Bertely, 2008; Gasché, 2008; Valdiviezzo, 2009;
Bensasson, 2013; Hajisoteria y Angelides, 2014; Hiipper y Biiker, 2014).
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I1. La etnografia para el analisis de las practicas educativas interculturales

El disefio metodoldgico de este estudio parte de una estrategia para el andlisis de datos
cualitativos que permiten conocer como las practicas educativas de interculturalidad
contribuyen a la construccion de diferencia cultural en las escuelas indigenas de Baja
California.

El alcance del estudio en términos de temporalidad se ubica en tres momentos. Dos
momentos se concretaron en colaboracién con la investigacion Diagnostico y evaluacion de
las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad
cultural de Baja California, en el periodo Febrero a Junio de 2014 y en el periodo de Marzo a
Junio de 2015. Un tercer momento se desarrolld en dos periodos: el mes de Marzo vy,
posteriormente, los meses de Septiembre a Noviembre de 2016.

Este capitulo se divide en tres partes. En la primera parte presento una introduccion a la
etnografia y la seleccion del caso de estudio. En la segunda, contintio con la descripcion y
andlisis inicial de la experiencia de trabajo de campo etnografico para finalizar, en la tercera
parte, con la identificacion de los ejes a partir de los cuales hice las entrevistas y los grupos de

discusion con profesores, padres de familia y nifios.

I1.1. La Etnografia en la escuela. Una aproximacion a las practicas de
interculturalidad en la escuela indigena

Para identificar, registrar y describir las practicas educativas de interculturalidad que se
desarrollan en el espacio escolar donde conviven los nifios y los profesores, la propuesta
metodoldgica parte de la etnografia porque, “como enfoque la etnografia es una concepcion y
practica de conocimiento que busca comprender los fendmenos sociales desde la perspectiva
de sus miembros (entendidos como “actores”, “agentes” o ‘“sujetos sociales”)” (Guber,
2001:13). En este sentido, con el desarrollo de la observacion participante y la entrevista como
técnicas etnograficas, busqué una inmersion al universo de las practicas, los discursos, las
rutinas y los rituales sobre la interculturalidad en la escuela indigena.

La escuela es un espacio institucional del Estado moderno que esta influido por las

politicas de gobierno y por las normas educativas mas no determinado por éstas; es decir, es
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un espacio donde las normas educativas son recibidas y reinterpretadas “...dentro de un orden
institucional existente y desde diversas tradiciones pedagogicas en juego” (Rockwell,
2005:14). En otras palabras, la experiencia escolar es el resultado de la mediacion entre las
normas oficiales y la realidad cotidiana.

Para recuperar esta experiencia de forma cotidiana, Bertely (2007) sugiere preparar
guias de observacion donde se pueda separar el registro ampliado de las actividades en dos
columnas: inscripcidon (lo dicho y hecho) e interpretacion (preguntas, inferencias factuales,
conjeturas y categorias, empiricas derivadas de los patrones de interaccion o representacion
recurrentes o excepcionales); en otras palabras, el registro etic y el registro emic de las
situaciones observadas en los espacios de la escuela. Ademads, la autora sugiere tomar el
registro de actividad en tiempos de diez o quince minutos para identificar como es que los
sujetos cumplen con los controles administrativos de planeacion, actividades extra-
curriculares, entre otros. Estas recomendaciones han sido atendidas y adecuadas para el
desarrollo de mi etnografia.

En el caso de la escuela indigena, ademds de recuperar el conjunto de rutinas, practicas
y discursos que integran la cultura escolar de ese espacio, me interesaba realizar un ejercicio
de “doble reflexividad etnografica” para identificar el contraste entre el discurso sobre
interculturalidad y la préctica que al respecto desarrollan los profesores, los nifios y los padres
de familia. El objetivo era identificar y analizar la praxis habitualizada en la escuela, o bien
como lo define Abdallah-Pretceille y Porcher (1996): “sentidos y significados habitualizados
y transmitidos en una situacion de comunicacion intercultural entendida como resultante de la
concatenacion intraescolar de las diversas culturas sexuales, generacionales, profesionales,
regionales y extranjeras” (citado en Dietz, 2012: 201-202).

Para cumplir con este objetivo, Dietz (2012) propone un modelo etnografico
tridimensional que contempla: a) Dimension sintactica, enfocada en la institucion con el
objetivo de identificar como se representa la logica del Estado-nacion en la escuela;
b) Dimension semantica, que se sitia en la vision de los actores y sus estrategias de etnicidad
en la interaccion y puede recuperarse a través de entrevistas. Esta dimension se puede analizar
en tres niveles: el del discurso politico institucional que promueve la escuela a partir de la
normatividad; el del discurso procedimental a través de la didactica y las practicas escolares

para la interculturalidad; y el discurso sobre la “otredad” que es producido por los sujetos
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escolares entre “pares”; y ¢) Dimension pragmatica, que centra la atencion en los modos de
interaccion, es decir, en las practicas y rutinas que despliegan los sujetos en lo cotidiano. Esta
dimension se analiza en dos perspectivas: etic, en funcion del habitus intracultural y emic, en
funcion de las competencias interculturales; se documenta a través de la observacion
participante, principalmente.

Este modelo sirvié de base para organizar los aspectos a identificar en el trabajo de
campo a partir de las notas de seguimiento en el diario. La experiencia de campo la organicé a
partir de los registros del trabajo de campo orientados por las areas de observacion y la
temporalidad, la identificacion de las primeras categorias empiricas y las primeras reflexiones
derivadas de la primera etapa de inmersion en la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra de la

delegacion Camald en San Quintin, Ensenada, Baja California.

I1.1.1. El caso de estudio y su contexto institucional: la escuela “Francisco
Gonzalez Bocanegra” en Camalu, Ensenada, Baja California

En Baja California existen 70 escuelas indigenas que trabajan bajo la normatividad educativa
intercultural bilingiie dependientes del Sistema Educativo Estatal (SEE) y de la Direccion
General de Educacion Indigena (DGEI). Esta normatividad educativa propone para la
educacion indigena: utilizar la lengua indigena como idioma de instruccion con el objetivo
explicito de revalorar las lenguas de los pueblos originarios, y considerar que los
conocimientos regionales y de los pueblos indigenas sean incluidos en las actividades
escolares (Velasco, 2010). Estas escuelas atienden a una poblacién indigena nativa e
inmigrante a través de seis zonas escolares ubicadas en los municipios de Tijuana y Ensenada
pero con alcance en los cinco municipios del estado.

Para ubicar el caso de estudio en la escuela de Camalu, en San Quintin, Ensenada, Baja
California, es necesario explicar las tres fases del disefio metodoldgico con el que se realizé un
diagnostico previo sobre diversidad cultural en las escuelas indigenas del estado y una
evaluacion sobre las estrategias escolares interculturales.

La primera fase del estudio tuvo como objetivo conocer la diversidad del sistema
educativo indigena en el estado de Baja California, para lo cual se realizd un censo en una

seleccion de 14 escuelas del total de 70 a nivel primaria indigena. La muestra se seleccion6 a
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partir de los siguientes criterios: a) municipio y delegaciones, b) modalidad de atencion
(unitaria, multigrado y general) y c¢) escuelas con poblacion indigena nativa e inmigrante (Ver:

Cuadro 1).

Cuadro 1. Universo de escuelas primarias indigenas por municipio de
Baja California, Direccion General de Educacion Indigena (DGEI)

Municipio Numero de Muestra
Escuelas
Ensenada 57 8
Tijuana 10 3
Playas de Rosarito 1
Mexicali 1
Tecate 1 1
Total 70 14

Fuente: Elaboracion propia con datos del Sistema Nacional de Informacion de
Escuelas (SNIESC), 2014, en <http:/www.snie.sep.gob.mx/SNIESC/>,
consultado el 15 de junio de 2015.

El instrumento utilizado fue un cuestionario para recuperar informacion sobre lugar de
nacimiento, edad, sexo y lenguas que hablan los nifios, asi como también lugar de nacimiento
y lenguas que hablan sus padres.

En la segunda fase de estudio se realizaron 21 grupos focales en las escuelas visitadas
para recuperar las experiencias de interculturalidad en el espacio escolar con los profesores y
los nifios. En el Cuadro 2 se observa el registro de las encuestas que se levantaron, de forma
censal, y el nimero de participantes en los grupos focales por municipio, delegacion y por
escuela. En el grupo focal con nifios se solicito la participacion por escuela de al menos ocho
alumnos. Los criterios de seleccion fueron: grado escolar, sexo y lengua indigena. Se buscd
que participaran en igual proporcion nifias y nifios, asi como nifios hablantes y no hablantes de
lengua indigena. En el caso del grupo focal con profesores se busco la participacion de al

menos cuatro docentes en cada una de las escuelas visitadas.
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Cuadro 2. Concentrado de levantamiento de cuestionarios y de
participantes en grupos focales en la muestra de escuelas primarias
indigenas segun municipio y delegacion de Baja California, 2014

Participantes
Municipio | Delegacion Escuela Cédulas GF

Nifios | Prof

Maneadero "Juan Escutia" 235 9 4

San Quintin "J’uan Escutia" 228 8 0

"Alvaro Obregén" 161 11 3

Vicente Guerrero "Qctavio Paz" 187 0 12

Ensenada "Nifo Artillero" 165 8 0

"Monte Alban" 145 0 5

Camalu "Francisco Gonzalez 10 5
Bocanegra" 135

San Antonio 6 0
Necua "Revolucion” 22

La Presa "Ve'e Saa Kua'a" 451 9 8

Tijuana San Antonio de "Juan José de log Reyes 16 6
los Buenos Martinez, El Pipila" 276

Playas de Tijuana | "Jurhenguare YO'Onsipekua" 61 9 3

Playas de 10 4
Rosarito Col. Constitucion | "Sentimiento Purhepecha" 69

Mexicali El Mayor Cucapd | "Alfonso Caso Andrade" 25 14 0

Tecate Loma Tova Il "Tzauindanda" 11 11 0

TOTAL 2171 121 50

Fuente: Control de levantamiento del Cuestionarios a Nifios y de participantes en Grupos Focales,
Diagnostico y evaluacion de las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante
la diversidad cultural de Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.

En la tercera fase se trabajo con la seleccion de casos de estudio para documentar las

estrategias escolares interculturales con base en el andlisis de los resultados del censo de la

fase anterior y de los grupos focales con la comunidad escolar. Cinco casos fueron elegidos

con base en los siguientes criterios tedricos: a) escuelas que desarrollan estrategias escolares

interculturales y una escuela que no desarrolla estrategias, b) relaciones inter-étnicas al interior

del espacio escolar y c) el vinculo escuela-comunidad.

Ademéds, se procurd mantener un perfil de escuelas a partir de los criterios: nativas e

inmigrantes, modalidad de atencién multigrado y general, y municipios del estado. En el

Cuadro 3 se presenta la seleccion de casos con la descripcion de las estrategias escolares de

interculturalidad que se analizaron.
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Cuadro 3. Casos seleccionados

Municipio

Escuela

Estrategia escolar
intercultural

Descripcion

Tijuana

Ve’e Saa Kua’a

Taller de lectura

La escuela cuenta con un
espacio de biblioteca y dos
talleristas. Una vez a la
semana, cada grupo participa
del taller de lectura donde
los nifios realizan dibujos y
escriben historias alusivas al
texto que leen ese dia.
También llevan libros de
préstamo a domicilio para
leer en familia.

Juan José de los Reyes “El
Pipila”

Ensefianza
Multilingiie

Los profesores imparten la
clase de lengua indigena un
dia a la semana en el grupo y
grado que les corresponde.
Sin embargo, en el salon de
clases incluyen vocabulario
de las distintas lenguas que
son habladas por los nifios, o
bien por sus familias. Ahi
radica lo multilingiie de su
programa de trabajo de
lengua indigena.

Playas de Rosarito

Sentimiento Purhepecha

Danzas y cantos

Un grupo de seis varones de
preescolar, primaria y
secundaria (ex alumno y
lider) se retne fuera del
horario escolar para bailar la
“danza de los viejitos” cada
vez que son invitados a
eventos oficiales en el
municipio. Esta actividad ha
despertado la curiosidad por
conocer y aprender estas
danzas en los demas nifios
de la escuela.

Ensenada

Francisco Gonzalez

Ensefianza
Multigrado y
Multilingiie

En esta escuela tienen un
sistema de ensefianza de
lengua indigena que esta
organizado por el tipo de
lengua que hablan los nifios
(Mixteco, Triqui, Nahuatl y
Zapoteco) y por el nivel en
que se encuentran como
hablantes.

Revolucion

Cantos kumiai

En la escuela trabajan la
sensibilizacion de la lengua
indigena a través de cantos
en lengua kumiai.

Fuente: Elaboracion propia con base en la muestra de escuelas primarias del subsistema de educacion

bilingtie e intercultural del Estado de Baja California. El Colegio de la Frontera Norte. 2014.
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En el andlisis de estos casos se destaca la iniciativa y creatividad de los profesores para
adaptar la normatividad educativa intercultural nacional a través de estrategias escolares
locales. Las estrategias analizadas dan cuenta de como los profesores fomentan actividades
que no estdn centralizadas en la ensefianza de una lengua indigena, tal como lo dicta la
normatividad nacional, sino en otras practicas que integren a los niflos a pesar de que no
hablen todos la misma lengua indigena por tener origenes migrantes distintos.

De entre esas escuelas seleccioné el caso de la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra
porque es un espacio escolar multiétnico donde los profesores han propuesto ir mas alla de la
dicotomia indigena-mestizo en la ensefianza de lengua indigena, al tener un programa
multilinglie que busca promover, sensibilizar y transmitir las lenguas que se hablan en la
comunidad: mixteco (alto y bajo), triqui, zapoteco, ndhuatl y purépecha. Me intereso
profundizar en el andlisis de esta estrategia multilinglie porque considero innovador porque
atiende a los grupos por lengua y no por grado escolar, a diferencia de lo que establece la
normatividad educativa nacional, lo que también convierte a este programa en multigrado.

Ademas, cuenta con la aceptacion, el apoyo y la participacion de los padres de familia.

Foto 1. Patio de la escuela “Francisco Gonzalez Bocanegra”

Fuente: Camalu, Baja California. Daniela Renteria, Marzo 2016.
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Esta escuela se localiza en el Fraccionamiento Santa Candelaria, en la delegacion
Camalu del valle agricola de San Quintin en el municipio de Ensenada, Baja California (Ver:
Mapa 1). Inicia actividades en el ciclo escolar 2002-2003 y a la fecha ha recibido apoyos del
Consejo Nacional para el Fomento Educativo (CONAFE) y del Programa de Atencion a

Jornaleros Agricolas (PAJA) para el mejoramiento y la construccion de infraestructura.

co Gonzalez Bocanegra

&~ %7 Imagery ©2018 CNES / Airbus, DigitalGlobe | 200m L— |

Fuente: INEGI-SEP (2013). Censo de Escuelas, Maestros y Alumnos de Educacion Bésica y
Especial, CEMABE, México.

Actualmente es una escuela primaria de tiempo completo con una planta docente de
ocho profesores y una directora que, en el ciclo escolar 2015-2016, trabaja con una matricula
de 180 nifios. En términos de infraestructura tiene ocho salones, uno de ellos se ha
improvisado en un area que estaba destinada para un comedor; cuenta con un saléon de
computo, una oficina de direcciéon, un modulo sanitario y espacios acondicionados como

canchas para jugar.

43



I1.2. Las etapas del trabajo etnografico.

El desarrollo del trabajo etnografico se realizd en dos estancias. La primera estancia fue
durante los meses de febrero y marzo de 2016 y, la segunda, en el periodo de septiembre a
noviembre del mismo afo. Durante estas dos estancias realicé observaciones, entrevistas y
grupos de discusion, asi como también, inicié el trabajo de sistematizacion de informacion a
partir del registro en mi diario de campo. A continuacion, describo la experiencia del trabajo
etnografico a partir de la identificaciéon de las areas y los tiempos de observacion, las

estrategias de inmersion y las entrevistas y grupos focales.

I1.2.1. Areas de observacion.

El trabajo de campo nos invita a afinar las vias de andlisis de una forma que no teniamos
contempladas antes de iniciar el recorrido por el lugar donde se sitiia nuestro objeto de estudio.
Me paso6. Antes de emprender el viaje hacia Camalu para instalarme en la comunidad, a la par
de las gestiones de contacto con la supervision escolar y con la direccion de la escuela,
organicé guias de observacion orientadas hacia el interior del salon de clases para identificar
tipos de interaccion en ese espacio y asi adentrarme en la experiencia escolar de la
interculturalidad. También me interesd observar las interacciones en el patio durante el recreo
y en otros momentos de la jornada escolar. En otras palabras, mi plan de observacion en un
inicio se concentraba al interior de la escuela.

Sin embargo, al llegar a la escuela ese enfoque situado hacia el interior del salon de
clases se abri6 incluso més all4 del perimetro que ésta ocupa porque lo primero que aprendi es
que la experiencia escolar intercultural no se limita a lo que acontece dentro de la escuela.
Poco a poco conoci la importancia de las actividades que se realizan fuera de la escuela con
instituciones como la DGEI y la Comision Nacional para el Desarrollo de los pueblos
Indigenas (CDI), por ejemplo, y el impacto de éstas en la dindmica al interior. A lo largo de mi
estancia observé como las clases se suspendieron o se ajustaron para realizar los ensayos
necesarios, asi los nifios estarian listos para participar con bailables y con el coro en los
distintos eventos a los que fueron invitados por estas instituciones y organizaciones.

El primer ajuste a mi guia de observacion consistio en organizar el registro en dos

grandes areas: 1) Dentro de la escuela y 2) Fuera de la escuela. Hacia dentro de la escuela
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identifiqué cuatro actividades donde se cristalizan las rutinas escolares en las que participan
los profesores y los nifios: honores a la bandera, clases del curriculo general, clases de lengua
indigena y ensayos del coro en lengua indigena. En cambio, hacia fuera identifiqué cuatro
tipos de eventos en los que profesores y nifios participaron representando a la escuela: a) con
CDI y Culturas Populares, un foro sobre “Los retos de la migracion, la diversidad lingiiistica y
cultural en el Valle de San Quintin”, b) con CDI y DGEI, un evento sobre “Dia internacional de
la lengua materna: lengua, danza y tradiciéon”, c) con el SEE y la DGEI, el “concurso de himno
nacional en lengua indigena” y d) con el SEE, el evento “nifio gobernador” y un curso sobre

“educacion inclusiva”.

I1.2.2. Tiempos de observacion.

La primera semana de observacion en la escuela permitié organizar la dimension temporal de
mi trabajo de campo en tres niveles: tiempo de estancia en campo, agenda semanal de la
escuela y jornada escolar diaria.

El primer nivel corresponde al tiempo de estancia en la delegacion de Camala
visitando la escuela en dos etapas. La primera etapa de campo fue entre los dias 26 de febrero
y 29 de marzo de 2016, y durante las tres semanas de clases realicé observacion al interior del
salon de clases, en el patio y en otros espacios de la escuela para el registro de actividades
extra-curriculares, ademas hacia fuera de la escuela acompanando a los profesores en un curso
de inclusion educativa, los eventos de la CDI y en el concurso de himno nacional a nivel zona
escolar.

Antes de continuar con la segunda etapa de trabajo de campo hice una visita en el mes
de julio de 2016 para compartir con los profesores el primer ejercicio de sistematizacion de las
categorias empiricas que identifiqué durante la primera etapa. En este ejercicio de “doble
reflexividad etnogréfica” con los profesores pude constatar que las practicas educativas de
interculturalidad que identifiqué relacionadas con la ensefianza de lengua indigena, de forma
multigrado y multilingiie, y con el trabajo agricola corresponden con las acciones y los

discursos propios de estos agentes sociales.
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Es asi como, a través de las explicaciones que ellos dieron sobre su posicion frente al
trabajo agricola y la enseflanza de lengua indigena, es que pude afinar guias de observacion y
otros instrumentos para profundizar en estas tematicas durante la segunda etapa del trabajo.

La segunda etapa de campo fue entre los dias 6 de septiembre y 11 de noviembre de
2016. Durante este periodo organicé la dimension temporal en tres momentos: la estancia en la
escuela, las actividades de la escuela hacia dentro y hacia fuera, y la jornada escolar diaria.
Entre los dias 6 de septiembre y 24 de octubre decidi enfocarme en las observaciones al
interior del salon de clases con los grupos de 4to, 5to y 6to grado, y los dias miércoles en las
clases de lengua indigena. Los dias entre el 25 de octubre y 11 de noviembre los dediqué a
preparar y realizar los grupos focales con nifios y padres de familia de la escuela, asi como
también, las entrevistas con los profesores de los grupos de 4to, 5to y 6to grado para cerrar el

trabajo de recuperacion de informacion en campo.

Foto 2. Horg del recreo
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Fuente: Camalu, Baja California. Daniela Renteria, Septiembre 2016.
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El segundo nivel temporal lo identifiqué durante la primera semana de estancia, pues a
pesar de conocer de manera previa el horario de trabajo y la organizacion de la jornada escolar
a partir de las materias que se imparten por grupo, en los espacios de interacciéon con los
profesores y la directora pude observar que la escuela maneja una agenda de actividades, por
mes y por semana, donde la dindmica interna cambia para ir cumpliendo con los compromisos
externos. Es asi como, en mi calendario de observacion, fui contemplando los dias en que
tendria salida para asistir a los eventos donde participaria la escuela y los dias que
permaneceria en la escuela toda la jornada para registrar las interacciones dentro del salon de
clases y en las actividades del patio, el salon de computo y la direccion.

Durante la segunda etapa de trabajo de campo fui invitada por la directora para cubrir
uno de los grupos de tercer grado porque el profesor tuvo que viajar por emergencia familiar a
Oaxaca. Ella me comentd que si alguien externo venia a la escuela se iba a dar cuenta que el
namero total de nifios que asiste a tercer grado no justifica que haya dos grupos, por lo tanto,
temia que la supervision escolar le pidiera fusionarlos en un solo grupo y, con esta accion,
perder un “recurso” (a un profesor adscrito a la escuela).

En la reunién de Consejo Técnico Escolar® (CTE) los demés profesores comentaron
que si me animaba a estar frente a grupo sabria “qué se siente”, qué viven ellos dia a dia en el
salon de clases y ahora ellos podrian hacerme preguntas a mi, “ahora vamos a entrevistarla
nosotros...”, dijeron. Acepté quedarme al frente del grupo de tercero “B” del 3 al 14 de
octubre porque era una forma de dar algo a cambio en la escuela, de ganarme un lugar entre
los profesores y de vivir una experiencia docente que me aproximara a conocer mejor lo que
sucede en el salon de clases. Esta experiencia era una forma de “saber estar” en la escuela, es
decir, de adaptarme y adecuarme a las situaciones cotidianas de la comunidad donde estoy
integrandome (Restrepo, 2016). Ademads, esta experiencia es retomada en el andlisis de las
practicas educativas “hacia dentro” de la escuela porque al estar frente a grupo pude identificar
interacciones de los nifios entre pares que, de otra manera, no hubiera sido posible.

El tercer nivel corresponde a la duracion de la jornada escolar diaria. Esta jornada es de

siete horas en horario de 8:00 a 15:00 horas, de lunes a viernes, y se divide en tres bloques de

* El Consejo Técnico Escolar es una reunién que se hace el ltimo viernes de cada mes donde se trabaja de forma
colegiada entre el personal docente de la escuela para evaluar el trabajo y las actividades realizadas dentro y fuera
de la institucion, asi como también para revisar, ajustar y proponer agenda de trabajo del siguiente mes. Por esta
razoén se suspenden clases para los nifios.
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trabajo con dos recesos de comida: 1) De 8:00 a 10:30 horas los profesores trabajan con las
asignaturas del curriculo general bésico y, en mi observacion, registré que durante este bloque
de la mafana trabajan con espafiol y matemadticas, principalmente, a excepcion del dia
miércoles que trabajan lengua indigena. Hay un primer recreo de 10:30 a 11:00 horas; 2) De
11:00 a 13:00 horas es un espacio de tiempo para trabajar con las materias de geografia,
ciencias naturales, formacion civica y ética, educacion artisticas y educacion fisica; ésta tltima
la trabajan todos los grupos los dias miércoles. A las 13:00 horas hacen una pausa para servir
el alimento subsidiado por el programa de Escuelas de Tiempo Completo; 3) De 13:30 a 15:00
horas los profesores trabajan con actividades que permiten reforzar los conocimientos vistos
en las asignaturas de espafiol o matematicas, o bien, dedican ese espacio de tiempo a trabajar
actividades de artisticas, valores o lengua indigena. Ademas, alrededor de las 14:45 horas se

inician las labores de aseo por parte del grupo de nifios asignado segun el dia.

Foto 3. Actividad el patio de la escuela
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Fuente: Camalu, Baja California. Daniela Renteria, Octubre 2016.

Esta jornada tuvo ajustes durante mis dos estancias en campo, por ejemplo, en la

primera estancia solo un miércoles de las tres semanas de clases trabajaron con lengua
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indigena porque el resto del tiempo se ocup6 en los ensayos del coro para la preparacion del
concurso de himno nacional en lengua indigena. Es importante mencionar que esta sesion de
la materia de lengua indigena se dio por indicaciones de la profesora Rogelia en atencion a mi
visita, es decir, suspendieron el ensayo de la mafana para que yo pudiera entrar a los salones a
“observar lo que habia venido a observar”. En otras palabras, como escuela, se monté una
escenificacion para mi observacion y esto tiene gran relevancia para mi andlisis porque
observé lo que la escuela promueve como interculturalidad, esto es, lo asociado a la ensefianza

de lengua indigena.

I1.2.3. Estrategias de Inmersion.

En la primera etapa de trabajo de campo llegué a la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra la
mafiana del Gltimo viernes del mes de febrero de 2016 porque ese dia no hubo clases sino
reunion de CTE y consideré que era un buen momento para conocer a los profesores y
comentarles lo que iba a hacer en la escuela las siguientes semanas. Me recibié mi informante
clave en esta nueva experiencia, la profesora Rogelia, ella es la directora de la escuela desde
hace tres afios, aproximadamente, pues empezd a ocupar ese cargo un poco antes de terminar
el pasado ciclo escolar 2014-2015.

La profesora me presentd ante los ocho profesores que conformaban la planta docente
en ese ciclo escolar: Primer grado lo impartia el profesor Jacinto, segundo grado era atendido
por las profesoras Eriberta y Laura en dos grupos, respectivamente; el profesor Alfredo
impartia tercero, el profesor Rubén tenia el grupo de cuarto grado, quinto grado lo atendia el
profesor Abraham y sexto grado, con dos grupos también, el grupo “A” lo atendia la profesora
Zenaida y el grupo “B” el profesor Gustavo. Todos se reconocen como mixtecos de la variante
alta a excepcion del profesor Abraham, quien se reconoce como mestizo, y la profesora
Rogelia como zapoteca. Sin embargo, para cumplir con el objetivo del programa multilingiie
el profesor Rubén impartia el grupo de purépecha, la profesora Laura el grupo de ndhuatl y el
profesor Alfredo el grupo de triqui. Los demds profesores tenian grupos de mixteco y la

profesora Rogelia el de zapoteco.
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Llamo mi atencién la inquietud que surgid entre algunos profesores sobre mi trabajo en
la escuela porque, a pesar de que tanto la profesora Rogelia como yo nos detuvimos a
contarles que mi presencia en los salones de clases y en los espacios de la escuela estaba
orientada a conocer como trabajan la interculturalidad en la préctica con los nifios, a través de
la clase de lengua indigena y de otras actividades que iria conociendo en mi estancia, ellos no
dejaban de cuestionar cudl era mi procedencia institucional, si serian evaluados por mi y si esa
informacion iria a la DGEL. Ademas noté que no les agradaba mucho mi relacion con la
directora.

Ante esa situacion, si bien la estrategia de acercamiento etnografico consistié en llegar
desde arriba para tener autorizacion y acceder a la escuela, posteriormente decidi acercarme a
los profesores en espacios o en momentos donde la directora no estuviera entre nosotros para
lograr una inmersion desde abajo. Una primera estrategia de acercamiento con ellos fue comer
en la pequefia cooperativa escolar a la hora del recreo porque desde el primer dia me di cuenta
de que ese espacio es “solo de ellos”; la directora no come ahi diariamente sino en algunas
ocasiones. Fuera del salon de clases, la direccion escolar o la sala de computo, la cooperativa
es un espacio donde los profesores comparten sus alimentos e intercambian opiniones sobre el
trabajo y sobre sus familias en un ambiente relajado y de compafierismo. Es asi como tomar el
lonche con ellos todas las mafianas se convirtid en una estrategia de inmersion “paracaidas”
(Zlolniski, 2011) con los profesores. Es decir, fue una oportunidad para acercarme a ver la
escuela y el trabajo docente desde la mirada de cada uno de ellos, ademds se convirtié en el
espacio donde solicitaba su autorizacion para visitarlos en el salon de clases y donde hubo
oportunidad de explicarles mi trabajo tantas veces como hiciera falta para contar con su
participacion y apoyo.

Al ser escuela de tiempo completo, durante la jornada escolar se tienen dos recesos. En
esos dos recesos suceden dindmicas distintas. En el primero los nifios y profesores toman el
lonche que se traen de casa, o bien compran la orden de comida, burritos o tortas que “dofia
Ofe” lleva cada mafiana para vender en la cooperativa. En el segundo receso los nifios reciben
un alimento financiado por el programa “Escuela de tiempo completo”. Este alimento consiste
en un plato que incluye: proteina, cereal o verduras y fruta, en pequefas porciones y un vaso
con agua de fruta. Dos madres de familia se encargan diariamente de pasar por los salones a

primera hora para tomar lista y asi tener la cantidad de alimentos que solicitardn ese dia,
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previendo que todos los niflos coman y que no falte, al contrario, siempre se prevé que los
profesores, la directora y visitantes reciban un alimento también. De ahi que tomar este
alimento en la direccion con la profesora Rogelia fue otra estrategia de inmersion para mi. Era
un momento de conversacion informal con ella que siempre me ayud6 a ir ajustando mi
agenda de trabajo en la escuela. Ahi siempre me enteraba de todo.

Estas estrategias de acercamiento con la directora y los profesores me permitieron
“saber estar” en la escuela. Para Restrepo (2016) “saber estar” es aprender a adaptarse y
adecuarse lo mas rdpidamente a las situaciones, tiempos, comidas, saludos y demds rutinas
cotidianas en la comunidad donde se integra uno, de forma tal que sea capaz de distinguir los
comportamientos que se esperan de mi y actuar en correspondencia. Es asi como las comidas
en los recesos se convirtieron en la via mas adecuada para introducirme y presentarme en esta
comunidad escolar y fue donde también logré enterarme y participar de otras actividades de
cardcter administrativo en las que pude compartir con los profesores realizando tareas que
forman parte de su labor mas alld del aula: impresion de boletas de calificaciones, elaboracion
de “papel picado” para adornar la escuela, elaboracion y entrega de circular sobre suspension
de clases, transportar a algunos niflos hacia actividades fuera de la escuela, entre otras.

A diferencia de los profesores, la estrategia “paracaidas” de acercamiento con los nifios
se dio en las aulas cuando realicé observacion de algunas clases y en el patio de la escuela
durante la hora de entrada y salida de clases, asi como también en los ensayos para las
actividades extra-curriculares. Los nifios se acercaban a mi preguntaindome muchas cosas y
compartiéndome juegos, palabras en su lengua indigena, o bien, invitdindome a comer de su
lonche o de algin dulce. En otras palabras, la estrategia consistio en dejar que ellos se
acercaran a mi para aprender a escucharlos y a generar un vinculo de confianza a partir de sus
competencias lingliisticas y sociales y no de las propias. Quise aprender a estar con ellos.

Y asi fue. Poco a poco dejé de ser una extrafia para ellos y fui conversando cada vez
mas. En la tercera semana de observacion fui ubicando a algunos nifios con quienes me
interesaba realizar una entrevista, tanto con ellos como con sus padres, para conversar sobre
las clases de lengua indigena y las actividades extra-curriculares, de manera que una estrategia
para conseguir la entrevista fue preguntarles si habian hablado con sus papéas sobre mi y
gratamente me sorprendié que si lo hubieran hecho. Los nifios me contaron que habian dicho

en casa que una muchacha de Tijuana est4 en su escuela, entra a sus salones y hace preguntas
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porque estudia un doctorado y a sus padres no les extrand o molestd enterarse de eso.
Aproveché esa situacion para pedirles que preguntaran en casa si podia ir a visitarlos y a
realizar una entrevista. Esta estrategia funcion6 porque asi es como logré hacer las citas de

entrevista con los padres de familia y los nifios.

I1.2.4. Entrevistas y Grupos de Discusion.

En las dos etapas de trabajo de campo realicé observaciones, entrevistas y grupos de discusion.
En el caso de las entrevistas, la guia para trabajar con los profesores fue elaborada con el
objetivo de conocer sobre su participacion y percepcion de los eventos extra-escolares y sobre
las actividades que desarrollan dentro del aula para las clases del curriculo general y de lengua
indigena. Asimismo, inicié¢ las entrevistas con un bloque de informaciéon biografica para
conocer su procedencia, trayectoria migratoria y trayectoria educativa y docente.

Para las entrevistas con padres de familia utilicé una guia que se centr6 en tres
dimensiones: antecedentes biograficos, relaciéon con la escuela, la percepcion sobre la
escolarizacion de sus hijos en eventos extra-curriculares y la clase de lengua indigena. Con los
nifios la guia se integrd por las dimensiones: vida familiar, vida escolar, percepcion sobre los
eventos extra-curriculares y sobre la clase de lengua indigena (si participa o no participa). Otra
de las técnicas que trabajé fue el grupo de discusion. Decidi trabajar con esta técnica porque
“el grupo de discusion adopta un perfil de muestra, de microconjunto representativo del
macroconjunto” (Margel, 2001:202) donde se dialoga en forma de conversaciéon permitiendo
la expresion creativa de los participantes.

El primero fue con la seleccion de un total de 14 nifios de los grupos de 4to, 5to y 6to
grado, y lo realicé el dia viernes 28 de octubre en horario de 8:30 a 10:30 horas,
aproximadamente. Elegi este dia porque hubo suspension de clases para que los profesores
atendieran la reunion de CTE en horario habitual; pensé que podia aprovechar ese tiempo para
trabajar con los nifios y asi evitar que se suspendan clases otro dia o que los nifios
seleccionados perdieran clases solo por asistir al grupo focal. El segundo fue con los padres de
familia de los nifios que participaron previamente. Esta actividad la realicé el dia domingo 30

de octubre en horario de 9:00 a 11:00 horas, aproximadamente, pues esta reunion se extendid
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hasta cerca de las 13 horas. Elegi este dia y ese horario porque, al igual que en el caso de los
nifios, es un espacio de tiempo libre para la mayoria de los padres y, por lo tanto, evitaria que
tuvieran que faltar al trabajo o pidieran permiso para salir temprano en un dia laboral
afectando su pago o su asignacion de horas de trabajo por atender la invitacion al grupo focal.

La seleccion de los participantes en el grupo focal la realicé por criterios teoricos
(Hammersly y Atkinson, 1994). Es importante recordar que del universo total de ocho grupos
que integran la escuela hice un recorte a tres grupos para realizar la observacion en el salon de
clases: 4to, 5to y 6to grado; este recorte obedece a que en las experiencias de observacion noté
que los nifios de 1ro, 2do y 3er grado se distraen facilmente con mi presencia. En cambio, los
nifios de 4to grado en adelante, si bien si notan mi presencia y buscan interactuar conmigo en
algin momento, también siguen las instrucciones de la profesora y se integran a la dindmica
de la clase, es decir, de alguna forma se naturaliza mi presencia en el salon de clases.

Por el tipo de diversidad en la escuela, un primer criterio de seleccion fue la
participacion de nifios indigenas y no indigenas; asimismo, busqué tener la participacion de
nifios y nifias en proporcion similar y, a partir de la observacion en los salones de clases,
decidi seleccionar nifios con alto y bajo desempefio escolar, pues noté que las disputas al
interior del salon de clases se dan por la diferencia en la asignacion de tareas para quienes
saben leer y no saben leer, asi como en el ritmo de trabajo: quién termina rapido y quién es
mas lento para trabajar (Ver: Cuadro 4).

Para el grupo focal con padres de familia convoqué a los padres de esta seleccion de
nifios. Hice esa invitacion con dos propositos: 1) contar con la autorizacion de los padres sobre
el tipo de actividad a trabajar con sus hijos solicitando su colaboracién y su permiso por

escrito y, 2) conocer a profundidad el contexto familiar de estos nifios.

Cuadro 4. Participantes en Grupo focal de niios

Grado Sexo Clase de lengua indigena | Lugar de nacimiento | Lengua indigena familiar
papa y mama

4° Mujer Mixteco alto Baja California N/A
Zapoteco Veracruz / Oaxaca Zapoteco
Mixteco bajo Sinaloa N/A

Hombre No Asignado Guanajuato N/A

Néhuatl Guerrero Néhuatl

5° Mujer Néhuatl Estado de México Néhuatl

53




Mixteco Guerrero/ Oaxaca Néhuatl
Mixteco Guerrero / Oaxaca N/A
Hombre Tarasco Baja California N/A
Tarasco Nayarit N/A
Mixteco alto Baja California N/A
6° Mujer Mixteco alto Oaxaca Mixteco
Hombre Zapoteco Sinaloa N/A
Mixteco alto Veracruz / Oaxaca Mixteco

Fuente: Elaboracion propia con informacion proporcionada por los participantes del grupo focal para la
investigacion “La interculturalidad en la practica: la construccion de la diferencia cultural en nifios de
escuelas indigenas en Baja California” realizada el 28 de octubre de 2016.

En seguimiento a la observacion realizada al interior de los salones de clases, elaboré
la guia de discusion para los nifios a partir de dos dimensiones sociales que configuran su vida
cotidiana: la familia (casa) y la escuela. En el primer caso era importante recuperar
informacion sobre su participacion en las tareas de la casa, lo que hacen en su tiempo libre
para divertirse, si se habla una lengua indigena en casa o en la comunidad y lo que ellos
quieren ser cuando sean grandes. En cambio, al interior de la escuela, era importante para mi
indagar sobre su percepcion acerca de las reglas del salon de clases y de las dinamicas que ahi
se generan; por lo tanto, las preguntas fueron encaminadas a conocer su percepcion sobre el
uso del uniforme, la asignacion de tareas y trabajos distintos entre los nifios que leen y que no
leen, las clases de lengua indigena, la participacion en eventos fuera de la escuela y los roles
de aseo en el salon, principalmente.

En el caso de la guia de discusion con padres de familia, las dimensiones empiricas a
partir de las cuales formulé algunas preguntas fueron: vida familiar, la escuela y la vida mas
alla de la escuela. La primera dimensioén no solo se limit6 a conocer aspectos de organizacion
en el hogar sino también el manejo de la autoridad y las relaciones afectivas entre padres e
hijos, mismas que se materializan en miedos, expectativas y demostraciones de carifio. En la
segunda, la escuela, me interesd conocer las percepciones de los padres de familia en relacion
con el uso del uniforme, el uso de una “guia escolar”, las distintas tareas que se asignan a los
nifios por su desempeio escolar, el rol del aseo y las formas en que los profesores evidencian o
sancionan a los nifios que no cumplen con la disciplina. Por altimo, era importante escuchar
cudles son las aspiraciones de los padres hacia sus hijos. ;Qué desean para ellos y como la

escuela puede contribuir a eso?
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I1.3. Recapitulacion

Quiero cerrar este capitulo con una breve reflexion sobre la experiencia en el trabajo de
campo. En el disefio de esta investigacion, el proceso de trabajo de campo organizado bajo la
guia de la “doble reflexividad etnografica”, favoreci6 el recorte de mi objeto de estudio y el
didlogo sujetos-investigadora.

Si bien el disefio se orient6 a la identificacion, descripcion y andlisis de las précticas
educativas interculturales, la inmersion y el didlogo con los profesores desde la experiencia
comin de la docencia, permiti6 la seleccidon de practicas desde una vision émic. La
colaboracion que hice apoyandolos en labores administrativas, en algunas actividades dentro
del salon de clases y acompaiandolos en actividades fuera de la escuela, son acciones que
ayudaron a “saber estar” en la rutina de la escuela y propiciaron el didlogo informal y
cotidiano con los profesores.

En esas conversaciones, las preguntas e inquietudes que me surgian sobre lo que
estadbamos haciendo se iban disipando. Platicamos, creamos cercania y confianza. De tal forma
que, cuando tuve la primera sistematizacion de las practicas pude compartirla y discutirla con
ellos. En ese ejercicio de didlogo hice el recorte necesario de las practicas que analizo en los
siguientes capitulos empiricos. No me quedé con el primer esquema sino con el esquema que
entre ellos y yo construimos.

Un apunte importante para realizar etnografia escolar es tener experiencia docente
previamente porque, desde ese lugar comun, se pueden establecer puentes de didlogo y
comprension para afinar la mirada, la escucha y el tacto en el andar cotidiano por los salones y

el patio.
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ITI. Antecedentes, caracteristicas y diagnostico sobre la diversidad cultural
en la educacion indigena de Baja California

En este capitulo se presenta un marco contextual para entender las condiciones sociales y
culturales en las que nifias y nifios, de una escuela indigena, cursan su educacion bésica nivel
primaria en Baja California. Esta informacion forma parte de un reporte de investigacion’
sobre el diagnostico de la diversidad cultural en las escuelas primarias indigenas de esta region
noroeste de México. El capitulo se divide en tres partes.

La primera parte se ordena en dos secciones. Primero se presentan los antecedentes
histéricos que han aportado a la génesis y consolidacion de la diversidad cultural en Baja
California. En esta parte se destacan los procesos tardios de colonizacion, el establecimiento
de la frontera geopolitica con Estados Unidos, la urbanizacion del estado y las distintas olas de
migracion hacia esta region. Posteriormente, realizo un apunte sobre el desarrollo de la region
agricola del Valle de San Quintin que es donde estd ubicado el caso de este estudio.

En la segunda parte se documentan los antecedentes contextuales sobre el inicio y el
desarrollo de la educacion indigena en este estado y, posteriormente, se realiza una
descripcion del Subsistema de Educacion Indigena a partir del namero y tipo de escuelas, la
formacion y las caracteristicas sociodemograficas del profesorado y la diversidad lingiiistica
que se atiende en las escuelas primarias de este subsistema.

En la tercera parte se presentan algunos hallazgos del diagnostico sobre diversidad
cultural en dos niveles: estado y region, es decir, a partir de una muestra representativa de las
escuelas de Baja California y de un recorte a la muestra sobre las escuelas del Valle de San
Quintin. Para esto se describe la diversidad cultural de los nifios y sus familias a partir de los
datos sobre el lugar de nacimiento, la migracion y las modalidades de habla del espafiol, la

lengua indigena y el inglés.

? Este texto se encuentra en su version extensa en el documento: Velasco, Laura y Daniela Renteria [Reporte de
investigacion], 2015, Diagnostico y evaluacion de las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias
locales ante la diversidad cultural de Baja California, Tijuana, Baja California, El COLEF/DGEI/CONACYT,
2014-2015.
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III.1. Emergencia y conformacion de la diversidad cultural en Baja
California

La diversidad cultural en Baja California se detona a partir de tres periodos historicos de
impacto y transformacion étnica y cultural. Estos periodos se relacionan con el proceso de
colonizacion a través de las misiones, la urbanizacion fronteriza asociada con el crecimiento
econdomico industrial y las migraciones hacia Estados Unidos. A continuacidon presento una
breve descripcion sobre estos periodos histéricos con el objetivo de identificar los momentos
de encuentro, diferenciacion e intercambio étnico y cultural entre los pobladores e indigenas
nativos y los distintos grupos culturales que llegaron y se asentaron en la region.

El primer periodo se remite al proceso de colonizacién espafiola a través de las
misiones entre los siglos XVII y XIX. Durante ese periodo se asentaron distintos grupos
misionales. Los jesuitas fueron los primeros, llegaron en 1697 con el objetivo de hacer
sedentarios a los indigenas nativos a través de la evangelizacion, pues los kumiai y tipai, los
kiliwas y los cucapé se caracterizaban por ser “una cultura némada, cazadora y recolectora,
con una tasa muy baja de natalidad (un descendiente cada tres o cuatro afnos), resultado de su
adaptacion a un medio fisico hostil” (Garduiio, 2003:150).

Sin embargo, los jesuitas no se limitaron a evangelizar sino que intervinieron en la
organizacion politica y econémica de la zona; esto desatd inconformidad entre los pobladores,
por ejemplo, los grupos indigenas nativos manifestaron rechazo hacia la imposicion de la
religion catdlica, asi como también, de una nueva vision del mundo y de una forma de vida
diferente. Ante esta situacion, la resolucion de la Corona fue nombrar a un gobernador civil y
militar en la regidn para ejecutar la expulsion de los jesuitas.

En 1768 llegan los franciscanos para continuar con el trabajo misional; se concentraron
en realizar expediciones hacia el norte para extender la evangelizacion. En 1773 el trabajo
misional es relevado por los dominicos. Para ese momento, los conflictos derivados de la
diferencia cultural entre indigenas nativos y misioneros espafioles fueron disminuyéndose a
través del intercambio de usos y costumbres.

Si bien, los indigenas kiliwas, pai pai y cucapad seguian resistiéndose a la
evangelizacion, durante el periodo de la misién dominica se realizaron adaptaciones culturales
relevantes para la preservacion de ambos grupos, por ejemplo, los misioneros espafioles

incorporaron las formas en que los indigenas se abastecian de alimentos y de agua potable con
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base en la movilidad estacional; y los indigenas incluyeron en su dieta los animales que
cazaban, asi como también, empezaron a utilizar el caballo (Ledn y Magaiia, 2006).

Hacia finales del siglo XVIII se presentan una serie de acontecimientos que dieron
lugar al decaimiento de las misiones. En 1777 se realiza la primera division politica de las
Californias en Alta y Antigua o Baja, posteriormente, la guerra de independencia interrumpe
el transporte del centro y sur del pais para abastecimiento hacia las Californias. Esto propici6
que la poblacién, indigena y no indigena, intensificara las actividades agropecuarias para el
autoconsumo familiar.

Con la Reforma Agraria se impuls6 el establecimiento de comunidades ejidales como
forma de asentamiento y organizacion social entre los grupos indigenas. Esta situacion generd
un cambio notable entre esta poblacion, pues para los indigenas la tierra no tenia importancia
como propiedad sino “como el espacio en el cual los recursos que necesitaban se producian de
manera natural o auxiliada y en el que podian cazar, pescar o recolectar” (Leon y Magafia,
2006:58). De igual forma, la cultura de los rancheros propici6 otra transformacion relevante en
los indigenas, pues éstos se adaptaron a las actividades como el pastoreo y el trabajo vaquero;
por su parte, los rancheros aprendieron a aprovechar los recursos del medio para la
construccion de sus casas y habitaciones, e incluyeron alimentos como los mariscos.

El 13 de mayo de 1846, Estados Unidos desata una guerra para obtener los territorios
de Nuevo México y la Alta California. El fin de esta guerra se ubica en 1848 con la firma del
Tratado Guadalupe Hidalgo y el establecimiento de la frontera geopolitica entre México y
Estados Unidos. Este hecho tuvo un notable impacto en la adscripcion nacional de estos
grupos indigenas y en la fragmentacion de sus familias.

Al respecto, Gardufio (2003) afirma que estos grupos han persistido como
comunidades indigenas trasnacionales a través de tres acciones. La primera estd relacionada
con el fortalecimiento de los grupos indigenas que fueron divididos por la nueva linea
fronteriza entre los dos paises, en especial al grupo kumiai, que mediante la asignacién de un
“pasaporte indigena” lograron mantener la movilidad transfronteriza. A partir de esta accion,
han logrado reelaborar las relaciones ancestrales lingiiisticas al conservar comunicaciones
entre el grupo pai-pai de Baja California y sus parientes lingiiisticos yayapais, hualapais y
havasupais de Arizona; asi como también, han creado vinculos, lealtades y relaciones de

parentesco de caracter binacional.
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El segundo periodo asociado a la urbanizacion fronteriza y la produccion industrial se
da a principio del siglo XX. La declaracion de la Ley Volstead o “ley seca” dio pie al
crecimiento de los comercios e industrias vinculadas con las bebidas alcohdlicas en los estados
fronterizos del lado mexicano, principalmente, Baja California y la ciudad de Tijuana porque
los residentes de California, Estados Unidos cruzaban la frontera hacia esta ciudad para
consumir. En 1942 el Programa Bracero para la contratacion temporal de trabajadores
mexicanos en Estados Unidos detond la migracién de sur a norte con el objetivo de cruzar la
frontera, a la vez que, forjo el crecimiento demografico de la frontera norte porque los que no
cruzaron se fueron quedando en esta region (Valenzuela, 2003).

Sin embargo, en 1964 el gobierno de Estados Unidos decide terminar con el programa
obligando a cientos de trabajadores mexicanos a retornar y, en este retorno, algunos
permanecen en Baja California para emplearse de este lado de la frontera. Los afios sesenta se
convierte en un periodo de reconfiguracion de la estructura econdmica en esta region a través
del Programa Nacional Fronterizo (PNF), cuya finalidad era impulsar a las empresas
industriales para el desarrollo de una produccion orientada a satisfacer las necesidades locales,
nacionales y de exportacion. Posteriormente se desarrolld el Programa de Industrializacion
Fronteriza (PIF) para generar empleos en la frontera norte a partir de la inversion
estadounidense. Quintero y De la O (2003) afirman que, desde que inician estos programas, la
maquiladora se convierte en el “centro de la politica industrial de la region fronteriza de
M¢éxico” (p.234). Esta condicidn intensifica las migraciones laborales internas sur-norte a esta
region noroeste.

El tercer periodo se asocia a las migraciones modernas relacionadas con la busqueda de
oportunidades laborales en el sector industrial y agroexportador, a la par, de la posibilidad del
cruce hacia Estados Unidos. En este periodo se destaca la migracion indigena del centro y sur
del pais hacia esta region. Esta migracion se documenta desde la década de los afios noventa
con trabajos que dan cuenta de la presencia de grupos mixtecos y tarascos en relacion con la
frontera como un espacio de trabajo en el comercio ambulante y la agricultura, asi como
también, un espacio de cruce e interconexién con Estados Unidos, principalmente (Velasco,
2007). En el caso del sector agroexportador, la delegacion del Valle de San Quintin en

Ensenada presentd un notable desarrollo hacia la segunda mitad del siglo XX por la presencia
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de indigenas del sur del pais para incorporarse al trabajo agricola. Actualmente, es la
delegacion con mayor presencia de indigenas migrantes en la region.

A partir de los tres periodos es posible identificar que la diversidad cultural de Baja
California ha estado signada por procesos de migracion nacional y trasnacional. Estos
procesos han abonado al intercambio de usos, costumbres y practicas sociales con distintas
raices culturales que van desde las europeas y estadounidenses durante el periodo misional y el
establecimiento de la frontera geopolitica; hasta las indigenas migrantes del centro y sur del
pais en el siglo XX. En el siguiente apartado presento un breve apunte sobre la region agricola
del Valle de San Quintin y el asentamiento de la poblacion indigena migrante para adentrarme

al contexto que enmarca su diversidad cultural multiétnica indigena en Baja California.

I11.1.2. Migracion indigena y desarrollo del Valle de San Quintin

El Valle de San Quintin es una region joven al sur del municipio de Ensenada que se
desarroll6 en la segunda mitad del siglo XX, principalmente, a partir de la década de los afos
setenta bajo un modelo de produccion agroexportador. El modelo consiste en el rapido
crecimiento de la produccion de frutas y verduras, con mano de obra temporal y migrante,
para la exportacion hacia mercados internacionales que, en el caso de esta region fronteriza, se
traduce en los mercados de consumo de Estados Unidos.

De acuerdo con Velasco, Zlolniski y Coubés (2014) el desarrollo y la consolidacion de
este enclave agroexportador ha sido posible por la confluencia de procesos globales y locales
que se articulan a través de tres elementos interdependientes: la ubicacion fronteriza, la
migracion indigena y las movilizaciones sociales.

La ubicacion fronteriza con California en Estados Unidos ha favorecido la inversion y
el dominio de un capital trasnacional e innovaciones tecnoldgicas en los procesos productivos.
Esta situacion, a su vez, ha generado condiciones laborales precarias bajo una marcada
segmentacion laboral con base en los criterios de género y etnia. A su vez, esta ubicacion ha
incentivado la migracion del sur del pais, principalmente de trabajadores indigenas,
propiciando la conformacion de una gran diversidad multiétnica y con movilidad nacional y
trasnacional; es decir, con la posibilidad de trabajar por temporadas en los campos agricolas de

California, Estados Unidos a través de las empresas binacionales.
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A partir de la permanencia de estos trabajadores en los campos agricolas, se observa
una emergencia de formas de movilizacion social para resolver problemas de orden laboral,
residencial, de discriminacion étnica y derechos humanos en un contexto de notable
debilitamiento del papel del Estado. Estas formas de movilizacion social y politica hicieron
posible que, en los ultimos veinte afios, los trabajadores agricolas pasaran de habitar en
campamentos dentro de la propiedad del empresario hacia una residencia establecida en
colonias (Vargas y Camargo, 2007).

Estos cambios han propiciado que los trabajadores agricolas permanezcan por un
mayor tiempo en este lugar dando paso a procesos de asentamiento, reunificacion familiar y a
la posibilidad de proyectar un horizonte de vida en esta region (Velasco, Zlolniski y Coubés,
2014). Es asi como, la oferta de trabajo agricola mas duradera propicié el asentamiento de
familias en el Valle de San Quintin. En este proceso, el perfil étnico de las familias asentadas
es diverso, destacandose la presencia de familias indigenas mixtecas provenientes de los
estados de Oaxaca y Guerrero.

Actualmente, el Valle de San Quintin tiene una poblacién de 93 977 habitantes que
representa el 20.1 por ciento de la poblacion del municipio de Ensenada (Hernandez y Valdez,
2016). En el ano 2010, el grupo de 6 a 24 afios de edad representa el 42.8 por ciento de la
poblacion de esta region, el cual esta por encima del 36 por ciento de la poblacién a nivel
estatal. Estas cifras son consistentes con el crecimiento poblacional a partir del proceso de
asentamiento de los trabajadores agricolas migrantes, indigenas y no indigenas, en colonias de
jornaleros.

El Cuadro 5 muestra que a nivel estatal los hablantes de lengua indigena en el grupo de
edad de 6 a 12 afios, que corresponde a la educacion basica nivel primaria, apenas se acercan
al 1 por ciento. Sin embargo, en el municipio de Ensenada alcanza el 3.6 por ciento; de manera
que, en comparacién con otros municipios, es posible afirmar que este incremento es

notablemente significativo por la alta migracion indigena hacia el Valle de San Quintin.
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Cuadro 5. Poblacion de 6 a 12 afios que habla lengua indigena por
municipio en Baja California, 2010 (porcentajes)

Municipio Poblacion
Ensenada 3.6
Tijuana 0.6
Mexicali 0.3
Playas de Rosarito 0.9
Tecate 0.5
Baja California 0.9

Fuente: Elaboracién propia con datos del Censo de Poblaciéon y Vivienda 2010, INEGI,
2010.

En Baja California, la asistencia escolar en este grupo de edad es de 96.2 por ciento. En
la Grafica 1 se observan algunas diferencias respecto del porcentaje promedio estatal,
particularmente en Ensenada (5.7 %), Tijuana (4.1 %) y Playas de Rosarito (3.4 %), que

muestran mayores porcentajes de no asistencia escolar.

Grafica 1. Poblacion de 6 a 12 afios segun asistencia escolar por municipio

en Baja California, 2010 (porcentajes)
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Fuente: Elaboracién propia con datos del Censo de Poblacion y Vivienda 2010, INEGI, 2010.
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De manera que, al contrastar el Cuadro 5 con la Gréfica 1, es posible considerar el hecho de
que el municipio de Ensenada tenga el porcentaje mas alto de no asistencia escolar porque
tiene el porcentaje mas alto de hablantes de lengua indigena en el grupo de edad de 6 a 12
afios a nivel estatal. Esta situacion encuentra correspondencia con los resultados de un estudio
exploratorio sobre no asistencia escolar en el Valle de San Quintin, donde se afirma que existe
una mayor propension a no asistir a la escuela para insertarse en empleos a edades tempranas

en los menores con hogares indigenas, respecto a sus pares de hogares no indigenas (Velasco,

2016).

I11.2. Diferencia y diversidad cultural en la educacion indigena de Baja
California.

En el contexto de la alta migracion indigena hacia esta region noroeste de México, la
educacion indigena en Baja California inicia en 1974 (Pérez, 2004) y, desde entonces, ha
trabajado a partir de dos curriculos escolares: la Educacion Bilingiie Bicultural (1974-1990) y
la Educacion Intercultural Bilingiie (1990-2004).

Desde 1974 hasta 1992, la Coordinacion Estatal de la Direccion General de Educacion
Indigena (DGEI) en Baja California estuvo a cargo de profesores indigenas. El primer
coordinador fue el profesor Miguel Sandez Gonzalez, indigena nativo cucapa; le siguieron
profesores indigenas migrantes mixtecos y mazatecos. En este periodo los servicios escolares
se fueron creando poco a poco, primero con los albergues escolares en las comunidades
nativas de La Huerta y Santa Catarina en el municipio de Ensenada (ciclo escolar 1975-1976);
posteriormente en 1982 se abre la primera escuela indigena a nivel preescolar y primaria
dirigida a la poblacion indigena mixteca en la colonia Obrera de la ciudad de Tijuana (Pérez,
2004; Lestage, 2011).

Para 1992 Baja California contaba con 62 servicios escolares que se dividen en el nivel
preescolar, primaria y en los albergues escolares del Valle agricola de San Quintin, Ensenada.
Este afio se toma como un parte aguas en la historia de educacion indigena del estado porque a
partir de la Reforma Educativa la administracion de los servicios educativos queda en manos

del gobierno estatal y no del federal.
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Durante este cambio administrativo, la coordinacion estatal de educacion indigena
estuvo a cargo de profesores no indigenas que gestionaron la contrataciéon masiva de mas
profesores para trabajar dentro de este subsistema, bajo el criterio de bachillerato como nivel
escolar minimo para concursar por una plaza, y sin importar su adscripcion indigena o
mestiza.

En marzo de 1996 se deton6 un movimiento magisterial después de una serie de
tensiones entre los grupos de profesores mestizos e indigenas nativos y de profesores
indigenas migrantes por la asignacion de plazas. Dentro del subsistema de educacion indigena,
las plazas para los profesores se asignan por adscripcion a la categoria profesor indigena sin
importar si son nativos o migrantes. Esta situacion cred inconformidad en los grupos nativos
porque consideraban que la ensefianza de lengua, historia y tradiciones es distinta en tanto que
son grupos indigenas con raices culturales diferentes; por lo tanto, consideraban que la
asignacion de plazas para la atencion en escuelas indigenas debia considerar esta diferencia
cultural.

La propuesta de los profesores indigenas nativos consisti6 en mantener dos
coordinaciones de educacion indigena: una para los migrantes y otra para los nativos. Segin el
profesor Tiburcio Pérez (2004) esta iniciativa durd solo ocho meses, pues en el mes de octubre
de ese mismo afio se volvid al esquema de una sola coordinacion educativa para todo el
subsistema indigena.

Desde entonces hasta el afio 2013 el Sistema Educativo Estatal (SEE) tiene registradas
70 escuelas primarias que trabajan bajo el modelo escolar intercultural bilingiie y brinda
atencion a la niflez indigena nativa e inmigrante en Baja California. A continuacioén se

presenta una descripcion sobre las caracteristicas actuales de este subsistema educativo.

I11.2.1. Descripcion del subsistema de educacion indigena en Baja
California.

En el ano de 2013 existian siete zonas escolares de educacion indigena, dos en Tijuana y cinco
en Ensenada. En Tijuana, la zona 714 incluye a una escuela de Rosarito y la zona 717 a una
escuela de Tecate. En Ensenada, la zona 711 incluye a todas las escuelas indigenas nativas,

entre éstas la escuela de Mexicali.
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En el Mapa 1, puede observarse que en el Valle de San Quintin existen tres zonas
escolares debido a que es la region con mayor concentracion de poblacion indigena en el
grupo de edad de 6 a 12 afios; generalmente son hijos e hijas de trabajadores agricolas con una

composicion étnica indigena muy importante.

Mapa 2. Zonas Escolares del Subsistema de Educacion indigena en Baja
California, 2013

BAJA CALIFORNIA
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Fuente: Coordinacién Estatal de Educacidon Indigena (CEEI) [Presentacion PowerPoint],
2013a, “Informacion Estadistica”, Mexicali, Baja California, Direccion de Educacion Basica-
Sistema Educativo Estatal del Gobierno del Estado de Baja California/Direccion General de
Educacién Indigena (DGEI).

El Cuadro 6 presenta el universo de servicios que ofrece este subsistema educativo a través de
sus siete zonas escolares en lo que se nombra como regiones: San Quintin, Ensenada y
Tijuana. El subsistema comprende cuatro centros de educacion inicial, un comedor escolar,

dos albergues, 52 centros preescolares y 70 escuelas primarias.
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De igual forma, en el Cuadro 6 es posible observar que del total de escuelas primarias,
40 pertenecen a las zonas escolares del Valle de San Quintin, 18 a las zonas escolares de
Ensenada y 12 a las zonas escolares de Tijuana. Del total de escuelas primaria 5 escuelas son

modalidad de atencidn unitaria, 19 escuelas son multigrado y el resto son generales.

Cuadro 6. Servicios educativos del Subsistema de Educacion indigena en
Baja California, 2013

Regiones | Zona | Inicial | Comedor | Albergue | Preescolar | Primaria | Total de
escolar escolar Centros

San 712 1 8 13 22
Quintin 713 7 13 20
716 9 14 23

711 2 1 10 5 18

Ensenada 715 2 1 9 13 25
Tijuana 714 4 6 10
717 5 6 11

Total 4 1 2 52 70 129

Fuente: Coordinacién Estatal de Educacion Indigena (CEEI) [Presentacion PowerPoint], 2013a,
“Informacion Estadistica”, Mexicali, Baja California, Direccion de Educaciéon Basica-Sistema
Educativo Estatal del Gobierno del Estado de Baja California/Direccion General de Educacion
Indigena (DGEI).

I11.2.1.1. Cobertura de educacion primaria

La educacion indigena tiene la mayor cobertura a nivel primaria en los municipios de
Ensenada y Tijuana, como lo muestra el Cuadro 6. En el caso de Ensenada, tal como se ha
comentado, concentra la mayor presencia indigena migrante en la region del Valle de San
Quintin, ademés del Valle de Ensenada donde estdn asentados los indigenas nativos. El caso
de Tijuana se relaciona con el hecho de que tiene la poblacion mas grande en el grupo de edad
de 6 a 12 anos del estado, lo cual hace que demande mas atencion de educacion bésica en las

colonias donde se ha asentado la poblacion indigena migrante.
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En el Cuadro 7 se puede identificar una ligera disminucion de la matricula escolar en el
4to grado, en todos los municipios, para luego incrementarse en el 6to grado. Estos cambios
pueden asociarse con la movilidad laboral que experimentan las familias indigenas hacia los

campos de California en Estados Unidos, y de los nifios y nifias, consecuentemente.

Cuadro 7. Poblacion escolar segiin grado que cursan y municipio en Baja

California, 2013

Grado Ensenada Tijuana Rosarito Tecate Mexicali C Ba]a .

alifornia
1ro 1313 405 13 0 9 1740
2do 1358 426 18 1 7 1810
3ro 1354 398 13 4 6 1775
4to 1278 355 10 2 7 1652
5to 1310 412 16 3 2 1743
6to 1372 539 16 5 8 1940
Total 7985 2535 86 15 39 10660

Fuente: Coordinacion Estatal de Educacion Indigena (CEEI) [Presentacion PowerPoint], 2013a, “Informacion
Estadistica”, Mexicali, Baja California, Direccion de Educacion Basica-Sistema Educativo Estatal del Gobierno
del Estado de Baja California/Direccion General de Educacion Indigena (DGEI).

I11.2.1.2. La diversidad lingiiistica de la poblacion de estudiantes

Las escuelas indigenas de educacion primaria atienden a una poblacién infantil diversa
lingliisticamente, pero con una concentracion muy marcada de los hablantes de mixteco, sea
de Oaxaca o Guerrero, asi como de triqui y zapoteco también de Oaxaca, del nihuatl que
puede ser de Guerrero o Veracruz, y del purépecha de Michoacan. Es importante mencionar

que en la Grafica 2 no se registra ningiin hablante de lengua nativa como el kumiai o pai-pai.
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Grafica 2. Poblacion estudiantil que habla lengua indigena en las escuelas
primarias indigenas de Baja California, 2013 (porcentajes)
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Fuente: Coordinacion Estatal de Educacion Indigena (CEEI) [Presentacion PowerPoint], 2013b,
“Informe de Actividades 2011-2013”, Mexicali, Baja California, Direccion de Educacion Basica-
Sistema Educativo Estatal del Gobierno del Estado de Baja California/Direccion General de
Educacion Indigena (DGEI).

I11.2.1.3. Profesores en el Subsistema de Educacion Indigena en Baja
California

El Cuadro 8 muestra que el mayor nimero de profesores estd concentrado en las escuelas
indigenas en el Valle de San Quintin, siguiéndole Ensenada y finalmente en Tijuana. Los datos

permiten observar una relacion de 1 profesor por cada 25 nifios.
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Cuadro 8. Numero de escuelas, poblacion de alumnos y de profesores segun
zona y region de atencion en Baja California, 2013

Regiones Zona Primarias Alumnos Profesores
San Quintin 712 13 1704 73
713 13 1886 78
716 14 2247 91
Ensenada 711* 5 204 11
715 13 1983 78
Tijuana 714** 6 1016 41
717%** 6 1620 53
Totales 70 10660 425

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Coordinacion Estatal de Educacion Indigena (CEEI)
[Presentacion PowerPoint], 2013a, “Informacion Estadistica”, Mexicali, Baja California, Direccion de
Educacion Basica-Sistema Educativo Estatal del Gobierno del Estado de Baja California/Direccion
General de Educacion Indigena (DGEI).

*Incluye 39 alumnos Mexicali. Esc. Prim. Alfonso Caso, **Incluye 86 alumnos de Rosarito. Esc. Prim.
Sentimiento Purépecha, *** Incluye 15 alumnos de Tecate. Esc. Prim. Tzauindanda.

I11.2.1.4. Diversidad lingiiistica de los profesores

La Gréfica 3 muestra que la mayoria de los profesores en las primarias indigenas de Baja
California habla mixteco. A la vez, esta grafica muestra la diversidad lingiiistica representada
por otros idiomas de los profesores, tales como el ndhuatl, purépecha y zapoteco. En el 1 por

ciento que se identifica como Otras se puede incluir a las lenguas indigenas nativas.
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Grafica 3. Lenguas habladas por los docentes de Educacion primaria
indigena, 2013 (porcentajes)
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Fuente: Coordinacién Estatal de Educacion Indigena (CEEI) [Presentacion PowerPoint], 2013b,
“Informe de Actividades 2011-2013”, Mexicali, Baja California, Direccion de Educacion Bésica-
Sistema Educativo Estatal del Gobierno del Estado de Baja California/Direccion General de Educacion
Indigena (DGEI).

*Muestra de 410 de los 425 docentes de primaria del subsistema de Educacion Indigena Estatal.

Hasta aqui se presenta una vision del subsistema de educacion indigena y su diversidad
étnica en el nivel primaria. A partir de esta informacion es posible afirmar que la cobertura de
la educacion indigena se concentra en Ensenada y Tijuana principalmente, aunque atiende los
demds municipios, y que en particular aparecen las escuelas indigenas de nativos en el
municipio y zonas escolares de Ensenada.

La notable diversidad lingiiistica entre los nifios y los profesores de este subsistema
educativo permite comprender la importancia que ha cobrado la migracién indigena, sobre
todo la procedente de Oaxaca, Guerrero y Michoacéan. La region cultural mixteca que abarca
los estados de Oaxaca, Guerrero y Puebla constituye una referencia de origen muy importante,
el cual es notorio en el dominio del mixteco, y la importante presencia de lenguas como el
zapoteco y triqui.

Las lenguas purépecha y nahuatl son indicadores importantes de la presencia de otras
regiones culturales como son Michoacan, Veracruz y Guerrero. La presencia de las lenguas

nativas como el kumiai y el cucapa entre los profesores, aunque no entre los nifios, sefiala una
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fuente de diversidad cultural importante, pero a la vez en riesgo de reproduccion cultural. Este
breve diagndstico no considera otras fuentes de diversidad cultural que convergen en las aulas
y al que tienen que hacer frente el personal docente y la poblacion escolar. Con esto me refiero
a la diversidad regional de donde proceden los nifios y nifias, asi como a la diversidad de
origen nacional y lengua, dada la condicion de frontera con Estados Unidos, pues en la tltima
década se ha incrementado el volumen de las deportaciones de mexicanos con muchos afios de
residencia, quienes a veces se establecen en la frontera en compafiia de sus familias, con hijos
en edades escolares que no siempre dominan el espafiol.

Dada la importancia de acceder una visidon mas amplia de la diferencia entre indigenas
a través de sus lenguas y la distincion entre su origen indigena inmigrante o nativo, en el
siguiente apartado presento algunos de los resultados de la encuesta levantada en una muestra
de escuelas de los cuatro municipios con la finalidad de indagar con mayor detalle sobre esta
diversidad cultural producto del origen regional de los migrantes y por el retorno de Estados
Unidos, ya sea que fuese forzado o voluntario. Concentro algunos datos en el Valle de San

Quintin para tener el contexto de la escuela donde esta situado el caso de este estudio.

ITI1.3. Diversidad multiétnica y multilingiie en las escuelas primarias
indigenas de Baja California

El objetivo de este apartado es ampliar la vision de la diversidad cultural de las nifias y los
nifios en las escuelas indigenas al incorporar otras fuentes de diversidad como son, la region
de origen como migrantes y la condicion de retorno de Estados Unidos, y su relacion con las
modalidades de habla de lengua indigena, espaiiol e inglés.

En el desarrollo del apartado presento informacion en dos niveles: estatal y regional.
En el primer nivel, los datos se construyeron a partir de una muestra de 14 escuelas indigenas
donde se levantaron 2 171 cuestionarios, que representan el 20.36 por ciento de la poblacion
de 10 660 nifios y nifias que cursan algin grado de educacion basica nivel primaria indigena
en Baja California. En el segundo caso, los datos se obtuvieron de un recorte a la muestra en 6
escuelas indigenas que se ubican en la region del Valle de San Quintin, donde se levantaron
1 021 cuestionarios del total de la muestra, con el objetivo de distinguir las particularidades de

la region donde se inserta el caso de este estudio.
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El instrumento utilizado fue un cuestionario para recuperar informacién sobre lugar de
nacimiento, edad, sexo y lenguas que hablan los nifios, asi como también sus padres.
Asimismo, se realizaron 21 grupos focales en las escuelas visitadas para recuperar las
experiencias de interculturalidad en el espacio escolar con los profesores y los nifios (Velasco

y Renteria, 2015).

II1.3.1. La escuela diversa: edad, género, migracion y retorno de Estados
Unidos

Las escuelas indigenas son un espacio de encuentro entre nifios y nifias de diferentes edades,
algunos muy pequeios recién ingresados de 6 afios y otros entrando a la adolescencia a sus 12
afios en sus ultimos afios de primaria. Del total de alumnos encuestados, 51.5 por ciento son
hombres y 48.5 por ciento son mujeres, cuyas edades se encuentran entre los 6 y los 12 afios,

con porcentajes mas altos en las edades de 10, 9 y 8 afios (ver Grafica 4).

Grafica 4. Edad de la muestra de alumnos encuestados (porcentajes)

Otra edad

12 afos

11 afos

10 afos 17.0

Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Niflos, Diagndstico y evaluacion de las
estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad cultural de
Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.

A nivel estado se observa que el 93.1 por ciento nacidé en México, 3.8 por ciento en

Estados Unidos y s6lo se registro el caso de un nifio que nacié en Honduras. En la region del
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Valle de San Quintin, estos porcentajes mantienen consistencia con el 95.4 por ciento de los
nifios nacidos en México y el 4.6 por ciento en Estados Unidos. No hay registro de nacimiento
en otro pais.

Sin embargo, al comparar los resultados sobre el origen regional migrante de las nifas
y los nifios, es posible observar algunas diferencias. Por ejemplo, a nivel estado la Grafica 5
ilustra que del total de alumnos nacidos en México, la gran mayoria son nacidos en Baja
California (72.2 %) y casi una tercera parte (27.8 %) nacid principalmente en los estados de

Oaxaca (8.8 %), Guerrero (2.5 %), Sinaloa (2.5 %) y Michoacan (1.8 %).

Grafica 5. Estado de nacimiento en México de la poblacion de escuelas
primarias indigenas en Baja California (porcentajes)
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Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Nifios, Diagndstico y evaluacion de las
estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad cultural de
Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.

Si bien en la Grafica 6 se observa consistencia entre el porcentaje de nifias y nifios
nacidos en Baja California (70%), a nivel estado y a nivel regional en San Quintin, los
porcentajes se elevan ligeramente para el caso de los estados de Oaxaca (14%), Guerrero (4%)
y Sinaloa (4%). En ambos casos, los datos encuentran correspondencia con el tercer proceso

de diversidad cultural en Baja California asociado con el fendmeno de migracion indigena del
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norte y sur de México para trabajar en el comercio ambulante y en los campos agricolas del

Valle de San Quintin, o bien para cruzar hacia Estados Unidos (Velasco, 2007).

Grafica 6. Estado de nacimiento en México de la poblacion de escuelas
primarias indigenas del Valle de San Quintin (porcentajes)
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Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Nifios, Diagndstico y evaluacion
de las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad
cultural de Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.

La migracion se acompana del retorno de las familias, ya sea porque hayan sido
deportadas o bien porque hayan decidido regresar a México desde Estados Unidos por alguna
razoén. Muchas de las familias deciden quedarse en la frontera por la expectativa de regresar a
Estados Unidos, o bien, porque encuentran un ambiente mas bicultural que al interior del pais.
En el caso de los alumnos que nacieron en Estados Unidos, poco més de la mitad no sabe en
qué estado naci6. Sin embargo, los nifios que si lo saben indicaron los estados de California,

Arizona, Florida, Oregon, Virginia y Washington.
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I11.3.2. Etnicidad: Lengua indigena de los nifios y los padres de familia

En relacion con la diversidad lingiiistica, la Grafica 7 muestra que poco mas de una tercera
parte de los niflos que asisten a las escuelas encuestadas a nivel estado, habla lengua indigena
ademas del espafiol. Al observar este dato asociado con el uso de la lengua indigena en la
familia, resulta relevante que los padres tienen un menor porcentaje con respecto a las madres,
quienes presentan el mayor porcentaje. La Grafica 7 también muestra una disminucion
intergeneracional del uso de la lengua indigena entre padres e hijos. Esta informacién es
consistente con los estudios realizados en Tijuana (Velasco et al., 2010) en hogares, donde se

ha encontrado una disminucion intergeneracional del uso de la lengua.

Grafica 7. Proporcion de hablantes de lengua indigena entre nifios y padres
de familia (porcentajes)

41.5

40

36.8

Madres Padres Nifios

Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Niflos, Diagndstico y evaluacion de las
estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad cultural de
Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.

Las lenguas indigenas que hablan las nifias y los nifios son, principalmente: mixteco,
triqui, zapoteco, nahuatl, purépecha. En correspondencia, los padres de familia hablan las

mismas lenguas y en proporcion similar a los nifios (Ver: Anexo 1 y Anexo 2). Esta diversidad
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multiétnica y multilingiie es consistente con el registro que tiene la Coordinacion Estatal de
Educacion Indigena a nivel primaria.

En relacion con esta diversidad multilingiie, entre la poblacion escolar, se identificd
que los nifios y las nifias que asisten a las escuelas encuestadas presentan casos de
monolingliismo, bilingiiismo y trilingliismo de espafiol, lengua indigena e inglés. Este
fendmeno lingiiistico presenta diferencias entre la muestra de escuelas a nivel estado y a nivel
regional en las escuelas de San Quintin.

En la Grafica 8 es posible observar que, a nivel estatal, el grupo mas amplio es el de
nifios y nifias que son monolingiies del espafiol (54.6 %) y el siguiente grupo, en términos
porcentuales, lo constituye el de los nifio/as bilingiies, ya sea por la combinacion del espaiiol
con una lengua indigena (33.8 %) o en una proporciéon mas baja con el inglés (5.1 %). Sin
embargo, en la Gréafica 9 se observa que en las escuelas de San Quintin el fendémeno se
invierte. Poco mas de la mitad de nifos/as es bilingiie en la combinacién espafiol-lengua
indigena (54%) y solo una tercera parte (32%) es monolingiie del espafol. Por otra parte, el
bilingiiismo espafiol-inglés mantiene consistencia con la muestra a nivel estado (4%).

Estos datos son relevantes en el contexto del modelo educativo Intercultural Bilingiie,
a partir del cual trabajan estas escuelas, porque a nivel estado poco mas de la mitad de los
nifios tienen como lengua materna el espafiol y no una lengua indigena. Mientras que en San
Quintin la misma proporcidon de nifos es bilinglie espafiol-lengua indigena, ademas que se
presenta un porcentaje mas elevado de monolingiies de lengua indigena (3%), confirmando
que esta region es donde hay més concentracion de poblacion indigena.

El bilingiiismo espafol-lengua indigena es resultado de una practica familiar donde la
lengua indigena es medio de comunicacion, recreacion y socializacion de los nifios/as. En el
caso el bilingiliismo espafiol-inglés responde a la condicion fronteriza de Baja California, en la
que las familias atin las de escasos recursos pueden tener una vida cotidiana ligada al trabajo
trasnacional en los campos agricolas de California por temporadas o redes familiares

transfronterizas, o bien, porque sus padres han sido deportados de Estados Unidos.

76



Grafica 8. Diversidad multilingiie de los nifios de escuelas primarias
indigenas en Baja California (porcentajes)
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Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Nifos, Diagndstico y evaluacion
de las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad
cultural de Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.

Grafica 9. Diversidad multilingiie de los nifios de escuelas primarias
indigenas en San Quintin (porcentajes)
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Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Nifios, Diagndstico y evaluacion
de las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad
cultural de Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.

77



Tanto a nivel estado como a nivel regional se observa un grupo de trilingiies hablantes
de espafiol, inglés y alguna lengua indigena, que aunque pequefio (2%), es significativo
culturalmente porque cristaliza la movilidad de las poblaciones indigenas trasnacionales.
Ademas, es posible identificar una modalidad de hablantes de espafiol que declara tener
conocimiento de una lengua indigena aunque no la dominen, que en el caso de San Quintin la
proporcion de hablantes es mayor (5%) a la proporcion de hablantes a nivel estado (3%).

Este grupo de nifios que afirma tener conocimiento de una lengua indigena puede ser
de origen indigena o no, y lo poco que saben lo han aprendido en la escuela a través de los
programas de lengua indigena y de la interaccion con nifios hablantes de lenguas indigenas. Es
asi como, este porcentaje de hablantes es significativo porque permite afirmar que en estas
escuelas ha habido un impacto de sus estrategias de ensefianza de lengua indigena hacia nifos

mestizos.

I11.4. Recapitulacion

A partir de la informacidn presentada en este capitulo de contexto es posible retomar algunas
ideas generales para entender el contexto social y cultural de diversidad en las escuelas
indigenas de Baja California. En relacion con el subsistema educativo, la mayor cobertura de
escuelas estd en el municipio de Ensenada y en el Valle de San Quintin porque es donde se
concentra la presencia indigena en la region. Esta presencia indigena es, principalmente,
mixteca de los estados de Oaxaca y Guerrero, y en menor proporcion triqui y zapoteco,
también del estado de Oaxaca; y ndhuatl y purépecha, procedente de los estados de Veracruz y
Michoacén, respectivamente. De manera que la diversidad cultural de las escuelas indigenas
en Baja California se concentra en promover las lenguas y la cultura de esos grupos.

Por otra parte, en el diagnostico presentado en la tercera parte del capitulo, la poblacion
infantil en las escuelas indigenas de Baja California se puede caracterizar de la siguiente
manera. Primero, existe un impacto de la migraciébn nacional y trasnacional en dos
dimensiones: la generaciéon y el habla de lengua indigena e inglés. En la dimension
generacional, se puede afirmar que los nifios que acuden a las escuelas del subsistema

educativo indigena son la segunda generacién porque al comparar entre los lugares de
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nacimiento de los padres y de los nifios casi 80 por ciento de los padres son nacidos fuera de
Baja California pero disminuye a 27.8 por ciento entre los hijos (Ver: Anexo 3).

Segundo, en la dimension de las modalidades de habla, se afirma que hay una
disminucién intergeneracional en el uso de la lengua indigena porque poco mas de una tercera
parte de los niflos que asisten a las escuelas encuestadas habla alguna lengua ademas del
espafiol mientras que los padres de familia son hablantes en un 40 por ciento. Asimismo, esta
situacion refuerza la idea de que la lengua indigena se adquiere y desarrolla en casa, en tanto
que los nifios afirman que les gusta hablarla con sus familiares, principalmente con los
abuelos.

Por ultimo se presenta una dimension asociada al habla del idioma inglés. El
bilingtiismo y trilingliismo con el idioma inglés, ademas del espafiol y la lengua indigena, es
un fendmeno que se encontro tanto en los nifios como en los padres de familia resultado de la
migracion a Estados Unidos y de las redes sociales que mantienen con familiares y amigos del

otro lado de la frontera.
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IV. Interculturalidad ‘“hacia fuera” de la escuela. Las practicas educativas
en la construccion de la diferencia cultural étnica indigena.

El objetivo de este capitulo es presentar el anélisis sobre la construccion de diferencia cultural
en las practicas educativas interculturales que suceden hacia fuera de la escuela indigena
Francisco Gonzéalez Bocanegra. En la dimension “hacia fuera” de esta escuela, entiendo a las
practicas educativas interculturales como los eventos, los concursos y los cursos que se
organizan a través de instituciones educativas y culturales de la region, a los que asisten los
nifios y los profesores representando la escuela.

En el andlisis parto del supuesto de que el cardcter intercultural de estas practicas
educativas radica en el tipo de relacion interinstitucional que se establece entre la escuela
indigena y otras instituciones educativas y culturales, indigenas y no indigenas, de la region.
Es decir, de las estrategias institucionales —tanto a nivel nacional como regional-, para la
integracion de la diversidad multiétnica y multilingiie dentro de la escuela indigena.

En México, desde la fundacion de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) en el afio
1921, se ha buscado atender a la diversidad cultural indigena-mestiza a través de politicas
educativas indigenistas que han transitado por tres modelos: el modelo “castellanizante” que
proponia la asimilacion de la poblacion indigena via la ensefianza del idioma espafiol
(castellano) en la escuela; el modelo bilingiie bicultural que buscaba incorporar los saberes
ancestrales, los valores tradicionales y las lenguas de las culturas indigenas en la escuela; y el
modelo intercultural bilingiie que propone el respeto y reconocimiento de esta poblacion a
través del uso de la lengua indigena como idioma de instruccidn, y de la integracion de los
conocimientos regionales en las actividades escolares (Velasco, 2010).

En ese sentido, la adaptacion del modelo educativo intercultural en México se hace a
partir del “problema del indigena”, esto es que persiste un sesgo hacia el tratamiento de las
cuestiones étnico-indigenas (Mateos Cortés, 2011) como sinénimo de atencion a la diversidad,
o bien, que persiste la idea de integrar a los indigenas al proyecto nacional mestizo a través de
la escuela. En el caso de Baja California, la adaptacion regional del modelo educativo
intercultural en la escuela indigena se enfrenta al reto de integrar dos tipos de diversidad: una
diversidad enmarcada en el contexto del nacionalismo indigenista y una diversidad enmarcada

en el contexto regional multiétnico indigena.
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En este ejercicio de integracidn, la escuela indigena promueve la construccion de
diferencia cultural asociada a estos tipos de diversidad. A lo largo de este capitulo discuto:
(,como se ve la escuela hacia fuera frente a los “otros”: indigenas y no indigenas? ;como se
interpelan las distintas instituciones? ;qué construccion de diferencia cultural se socializa a
través de la escuela y de su relacion con otras instituciones indigenas y no indigenas?

Estas construcciones son analizadas desde la mirada de los profesores, principalmente,
porque en su rol de intermediarios pedagogicos realizan acciones y elaboran discursos sobre la
nocion de interculturalidad “hacia fuera” de la escuela. El alcance de este analisis se centra en
las précticas educativas interculturales que seleccioné a partir de las estancias de trabajo
etnografico en 2016. El andlisis incluye otros materiales empiricos como audio de los eventos,
entrevistas y grupos focales con los profesores de la escuela.

Este capitulo se ordena a través de dos tipos de relaciones interinstitucionales. Por lo
tanto, en el primer apartado se analiza el tipo de relacion interinstitucional que se da entre la
escuela Francisco Gonzalez Bocanegra y el Sistema Educativo Estatal (SEE), asi como
también, con el departamento de Culturas Populares del Instituto de Cultura de Baja California
(ICBC), es decir, otras instituciones no indigenas. En el segundo apartado se analiza el tipo de
relacion interinstitucional que se da entre esta escuela y otras instituciones indigenas de la
region como la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI), coordinacion Baja

California, y la Comision para el Desarrollo de los pueblos Indigenas (CDI).

IV.1. Lo indigena frente a lo mestizo. La escuela indigena y su relacion con
instituciones regionales “no indigenas”.

En este apartado el andlisis de la construccion de diferencia cultural se centra en el referente
de alteridad indigena-mestizo, enmarcado por el tipo de diversidad del nacionalismo
indigenista que se presenta en la relacion de la escuela indigena frente a otras instituciones
educativas y culturales no indigenas de la region. Para este andlisis elijo dos practicas
educativas en las que participd la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra: el concurso “Nifio
Gobernador” y el curso sobre “Inclusion Educativa”, donde participaron los nifios y los
profesores, respectivamente.

Estas dos practicas permiten ejemplificar como se construye la diferencia cultural, en

el discursos de los profesores y los nifios, a través de dos dimensiones de analisis: a) auto-
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percepcion: como esta escuela busca ser vista “hacia fuera”; y b) hetero-percepcion: como
creen que esta escuela es vista “hacia fuera” (Hall, 2003).

El primer ejemplo es el concurso “Nifio Gobernador”. Este concurso se realiza cada
afio en el mes de marzo, a través del SEE, y se invita a todas las escuelas primarias del estado
para inscribir a un nifo o nifia de quinto grado que presente un discurso alusivo al tema que se
solicita. En esta ocasion el tema fue sobre los derechos de los nifios. En el caso de las escuelas
primarias, pertenecientes a la DGEIL, los nifos participan como representantes de educacion
indigena. El concurso hace eliminatorias en tres etapas: primero a nivel zona escolar, donde se
elige a tres niflos para representar la zona en la segunda etapa, que es a nivel municipal;
posteriormente, se elige a los representantes de la tercera etapa que es a nivel estado, y ahi se
elige al nifio o nifia que serd “Gobernador por un dia”.

En las observaciones al interior de la escuela pude dar seguimiento a la seleccion de la
nifia que participod representando a esta primaria indigena en la eliminatoria del concurso
dentro de la primera etapa. Para esto el profesor Abraham Celis —padre de familia originario
de Puebla que se reconoce no indigena-, asigné al grupo de quinto grado una tarea de
investigacion sobre los derechos de los nifios y, para elegir al representante, pidid que pasaran
al frente los voluntarios que quisieran leer su trabajo en voz alta. Once nifios se animaron a
participar con su tarea y, de esos participantes, el grupo hizo una votacion para elegir a los tres
que mas les gustaron y que asi, de esa terna, los profesores eligieran al representante de la
escuela.

Al dia siguiente, los profesores se reunieron en la sala de computo después del recreo
para escuchar a las tres nifias seleccionadas por el grupo de quinto grado. Para elegir a la nifia
que representaria a la escuela en este concurso, los profesores decidieron evaluar el discurso
en dos rubros: forma y contenido. En el primer rubro evaluaron el tiempo de exposicion, la
informacion y el timbre de voz, principalmente. En el segundo evaluaron la importancia de
relacionar el marco general de los derechos de los nifios con la experiencia de estas nifas
viviendo en el Valle de San Quintin.

En la evaluacion, los profesores comentaron que era importante que las nifias hablaran
sobre el trabajo infantil en el campo agricola, las condiciones precarias de sus viviendas y, en
si, que dijeran “que son migrantes”. Al respecto, la profesora Eriberta Chavez —quien se

reconoce como mixteca y migrante-, sugirid que las nifias iniciaran diciendo algo en lengua
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indigena y que hablaran de la historia de sus padres, de como ellos no estudiaron pero ellas si
tienen esta oportunidad, por ejemplo.

En el analisis identifico que estas sugerencias y comentarios son sefialados por los
profesores como condiciones de vida del contexto del Valle de San Quintin, a la vez que, en
un ejercicio de auto-percepcion son utilizados por ellos como emblemas que contribuyen a
naturalizar la relacion entre ser indigena y ser pobre. En este sentido, desde una perspectiva
interseccional (Cho, Williams Crenshaw y McCall, 2013), el trabajo agricola que desarrollan
las familias, la falta de una vivienda digna y la limitada escolaridad de los padres son
emblemas de diferencia social que no solo se asocian a la clase sino también a lo étnico
indigena, es decir, los profesores promueven la construccion de diferencia cultural indigena
intersectada por la desigualdad de recursos econdmicos (Therborn, 2013).

A partir de esta evaluacion los profesores eligieron a Noemi para representar a la
escuela en el concurso. En la evaluacion recomendaron que el profesor trabajara con ella en
“pulir” su discurso para que mencionara las caracteristicas de su situacion social y cultural en
el Valle. El profesor estuvo trabajando toda una semana en la preparacion de Noemi para
participar en el concurso. Durante esos dias, en mas de una ocasion, el profesor llegd a
expresar que le toca estudiar con la nifia y apoyarla para que no se desanime porque, en su
casa, los papas no la apoyan.

Al respecto, comentd que el afio pasado participé Deisy en este concurso y, en esa
ocasion, la nifia llegé a la eliminatoria del nivel estado pero no gand. En un ejercicio de
comparacion, el profesor afirma que Deisy tiene mucho apoyo de sus papas porque los dos son
profesores indigenas y le ayudan a hacer sus tareas y a prepararse para este tipo de eventos, en
cambio con Noemi no es asi, porque sus papas no tienen estudios.

El profesor manifiesta sentir un gran compromiso en la tarea de preparar a Noemi para
el concurso. Por ejemplo, un par de dias antes del concurso, el profesor y Noemi dedicaron el
horario de Escuela de Tiempo Completo (13:00-15:00 horas) para realizar ensayos del
discurso antes de presentarlo una vez mas como ensayo final frente a los profesores. Esos dias
el grupo de 5to grado salid6 mas temprano, es decir, a las 13:00 horas para que el profesor y
Noemi pudieran trabajar. Noemi realiz6 varios ensayos y continuamente olvidaba algun
detalle, algiin ejemplo, pero el profesor le decia que volviera a empezar y que estuviera

tranquila. En un momento Noemi rompi6 en llanto. El profesor se pard, se acerco a ella y le
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dijo que se sentara, que era normal sentir nervios y presion al tltimo momento. Sali6 del salon
en busca del vaso de la nifia para servirle agua. Regreso y le dijo que se relajara, que lo van a
repasar juntos. jTenemos que poder con esto! —expreso-, es un esfuerzo extra que estamos
dando t0, yo y tu mama. jEchale ganas! Hay que repasar y repasar. Tenemos tiempo.

Este ejemplo permite identificar dos dimensiones de la capacidad de agencia social que
el profesor despliega en su rol como docente. Primero, el profesor reafirma su autoridad dentro
de la escuela porque desarrolla una estrategia creativa en la seleccion de la participante, al
proponerlo en dos etapas: a) en el salon de clases frente a todos los nifios y b) en la escuela
frente a todos los profesores. Es decir, al proponer una dindmica creativa, visible, plural y de
didlogo entre los nifios y los profesores, la escuela deposita confianza en €l para preparar a
quien los represente “hacia fuera” (Dubet, 2007). Segundo, en su compromiso y dedicacion
para preparar a Noemi, el profesor devela un vinculo emocional con su tarea docente porque le
preocupa el autoestima (Archer, 2000) de la nifia en su participacion “hacia fuera” de la
escuela, es decir, busca darle confianza y seguridad sobre su capacidad maés alld de su
condicion familiar y social que la pone en desventaja frente a otros compaiieros de la escuela.

Durante esos dos dias el profesor Abraham trabajo el texto con la nifia para volver a
presentarlo frente a todos los profesores un dia antes del concurso. En la presentacion frente a
los profesores, Noemi inicié su discurso con un extracto del poema “El desprecio”™ que
introduce una imagen de la mujer indigena:

Nifla mixteca

sencilla y humilde,

de tez morena

y de pasos firmes.

Eres tan bonita

como las flores del campo.

En tu rostro se ve esa triste sonrisa,
dedicada a los trabajos del campo...

Una vez mads, siguiendo con el andlisis interseccional etnia-clase, identifico que los profesores
decidieron que la nifia se presente en el concurso, frente a las demads escuelas, iniciando con
una imagen que relaciona a las nifias indigenas con el trabajo agricola como una

representacion del contexto sociocultural del Valle.

*Poema sin autor. Este poema forma parte de la compilacién “Yita tami xa’an” (Flor aromética) en Lengua
Mixteco (Tu’un Savi) del estado de Guerrero. Editado por la Secretaria de Educacion Publica en el afio 2012.
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Posteriormente la nifia menciond algunos de los derechos y comentd ejemplos de la
comunidad donde vive. Tal como le indico el profesor Abraham, la nifia mencion6 que en su
comunidad sigue viendo a adolescentes embarazadas cuando no estan en edad para eso y sobre
la alimentacioén, comentd que en la escuela les ensefan sobre “el plato del buen comer” pero
cuestiona si eso es solo para “ricos”. Este ejemplo que incluye Noemi se recupera de las
experiencias en el salén de clases pues, “...los nifios preguntan: ;Por qué vemos eso si no es
para nosotros? Nosotros no tenemos acceso a esas frutas, a esas verduras, a esa carne’™.

Al respecto, para el remate del discurso, la profesora Rogelia Santiago —directora de la
escuela y madre de familia, quien se reconoce zapoteca-, sugiere que la nifa proponga algo
creible a partir de la situacion econdmica de sus familias, esto es que los desayunos escolares
sean gratuitos porque “Nuestros padres son pobres, no pueden pagarlos...” En estos ejemplos
sobre la alimentacion se puede observar que la diferencia de clase social, asociada a una
desigualdad de recursos, es interiorizada por los niflos a partir de una disputa simbolica entre
los capitales culturales que aprenden en la escuela y los que adquieren en sus casas, es decir,
de un ejercicio de negociaciéon y apropiacion de conocimientos sobre la alimentacion y el
bienestar que se inculcan tanto en casa como en la escuela (Bourdieu, 1991).

El ejemplo de la preparacion de Noemi para participar en el concurso “Nifio
Gobernador” permite identificar un ejercicio de auto-percepcion de los profesores sobre esta
escuela frente a otras escuelas no indigenas del SEE, es decir, de como buscan que la escuela
siga siendo vista “hacia fuera” a partir de las condiciones de desigualdad social que se
presentan en esta comunidad. En ese sentido, para los profesores, la construccion de la
diferencia cultural étnica indigena dentro del campo escolar de la region estéd intersectada por
la desigualdad de recursos (Therborn, 2013) y, por lo tanto, es imprescindible mencionarlo
para hacer visible la necesidad de compensar esta situacidon a través de becas o apoyos
econdmicos para la alimentacion, entre otros, que permitan a estos agentes escolares disponer
de recursos similares para estudiar.

El segundo ejemplo es el curso sobre “Inclusion Educativa” al que asistieron los
profesores de la escuela Francisco Gonzdlez Bocanegra. En este curso organizado por el SEE,

se invita a todos los profesores de nivel primaria del estado para capacitarse en la deteccion de

5 Fecha de observacion: 8 de marzo 2016.
® Fecha de observacion: 10 de marzo 2016.
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casos de nifios con necesidades educativas especiales y en cdémo solicitar el apoyo del
departamento de Educacién Especial a través de la Unidad de Servicios de Apoyo para la
Educacion Regular (USAER), para el diagndstico y seguimiento de esos casos.

El curso se impartié durante la semana del 7 al 11 de marzo de 2016 en horario de
17:00 a 21:00 horas, la sede fue la escuela primaria Moctezuma del subsistema indigena y fue
impartido por una psicéloga y una pedagoga, no indigenas, del departamento de Educacion
Especial. Este curso fue un espacio de expresion y didlogo para los profesores, quienes al
comentar los casos de nifios con problemas de aprendizaje y/o rezago escolar, compartieron
que para ellos es dificil atender la diversidad de desempefios escolares en el salon de clases
porque sienten estar trabajando “solos” en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los nifios.

Esta percepcion de trabajar “solos” se relaciona con dos situaciones cotidianas para los
profesores: no hay retroalimentacion sobre el trabajo docente por parte del SEE, a pesar de las
evaluaciones constantes a los nifios y de los programas de apoyo a la educacion regular que
ofrece el departamento de Educacion Especial; y hay poca participacion de los padres de
familia en el desempeio escolar de los nifios.

En la primera situacidn, los profesores expresan sentirse “solos” porque consideran
que, a pesar de que el SEE y la DGEI tienen mecanismos de evaluacion docente a través de los
exdmenes que aplican a los niflos y a los docentes en cada ciclo escolar, ellos no reciben
observaciones ni recomendaciones para mejorar su trabajo en el salon de clases. Es decir, no
reciben una retroalimentacion por parte de las instituciones que los evaltian.

En el caso de las adaptaciones curriculares, los profesores expresan no contar con
acompafiamiento por parte de los servicios de Educacion Especial de una forma eficiente para
el contexto escolar en el que trabajan. Por ejemplo, asi lo expresa la profesora de cuarto grado:

Cuando hacemos la estadistica inicial, cuando hacemos nuestro diagnostico
pedagogico inicial, detectamos una serie de problemas en los nifios: hiperactividad,
ceguera, hipoacusia, una serie que marca ahi y que ti lo detectas y lo pones pero, ;qué
pasa con ellos? No pasa nada, solamente quieren numeros. Si hubiera un
acompafiamiento, si hubiera especialistas en las escuelas; o sea, nosotros hacemos lo
que podemos pero no somos especialistas. No es lo mismo que lleves una materia de
psicologia a que seas una psicologa [...] Esa es la parte en la que digo, es que nos
dejan solos, {por qué no se le da seguimiento a lo que pasa en las aulas? [...] Lo que
debe de suceder es que en la escuela debe de estar ese servicio [educacion especial],
ahi es donde se necesita (Profa. Zenaida Sarmiento, Entrevista, 2016).
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En el segunda situacion, los profesores relacionan esta percepcion de sentirse “solos” en su
trabajo docente por la poca participacion que tienen los padres de familia en la escuela y en el
desempefio escolar de sus hijos. Al respecto la profesora Eriberta Chavez —quien en el ciclo
escolar 2016-2017 imparte Sto grado- comenta sobre un caso en su grupo:

De hecho tengo un caso, de que ni siquiera conozco a la mama ni al papa. Me
comentaron los sefiores —otros sefiores que tengo aqui como padres de familia-, me
dicen: ella es la mama, y a lo mejor la sefiora habra escuchado y se escondio, y ahi es
donde yo digo: ;Como puedo avanzar yo con la nifia? Si la nifia no estd motivada, no
cuenta con el apoyo de los papas, pues es una desorganizacion familiar ahi. Ninguno
de los dos se responsabiliza por la nifia. Nomas la abuela pero la abuela ya esta
cansada, ya esta grande, y dice: ;A qué horas atiendo a la de la secundaria, a la de la
primaria y al de preescolar? Entonces si, a nosotros se nos complica mucho. Tratamos
de avanzar hasta donde podemos con ellos y hasta donde ellos muestren el interés, o al
menos, intenten trabajar pero solamente hablar con ellos. Y si, en esa parte, no
contamos mucho con el apoyo de los padres de familia (Entrevista, 2016).

Por lo anterior, los profesores sostienen que las condiciones laborales de los padres de familia
afectan el desempefio escolar de los nifios. Esto sucede, por una parte, porque las jornadas de
trabajo agricola son muy largas y eso desencadena una dindmica familiar donde los padres
salen de casa a las 4:00 horas aproximadamente, pero antes despiertan a los nifios para darles
instrucciones sobre el lonche y la comida, interrumpiendo su suefio y su descanso.

Ademas, como los nifios llegan solos a la escuela y regresan solos a casa, en varias
ocasiones faltan a clases porque se quedan dormidos, asi como también, no hacen las tareas
porque no hay quién los supervise u oriente con eso o porque ayudan en las tareas domésticas.
Los padres de familia evitan pedir permisos en su trabajo para asistir a juntas escolares o para
acudir a alguna cita con los profesores porque si lo solicitan corren el riesgo de que su patron
los “descanse” por tres dias y si no trabajan esos dias no reciben pago.

En un estudio previo sobre escuela y reproduccion social en familias migrantes,
Velasco (2013) identifica que la organizacion de la vida familiar en el Valle de San Quintin se
da en funcion de las oportunidades de trabajo agricola, es decir que, a partir del calendario
agricola las familias se desplazan hacia otros campos de la region o del estado de Sinaloa, en
México, o bien, de California en Estados Unidos. Al respecto, la autora afirma que esta
condicidn de constante movilidad de las familias impacta en el rezago escolar de los nifios.

Las orientadoras del curso de inclusion educativa le recomendaron a los profesores
que realicen adaptaciones en los trabajos y las tareas con los nifios que presentan rezago

escolar, asi como también, que platiquen con los padres de familia para sensibilizarlos sobre el
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apoyo en casa con las tareas que se les asignan por los distintos desempefios escolares. Sin
embargo, los profesores, en un ejercicio de hetero-percepcion sobre como creen que es vista la
escuela Francisco Gonzédlez Bocanegra, por otras escuelas no indigenas y/o de contexto
urbano, afirman que para ellos es dificil trabajar la inclusion educativa como lo sugieren en el
curso porque:

Hay nifios que no leen o que no escriben. Ya tenemos clasificados o identificados a los
nifios que vamos a trabajar con ellos pero, si ésos fueran los Gnicos pues sobre ésos,
porque dicen que hay que darles un seguimiento pero resulta que de esos dos que no
leen llegan tres, ya son cinco. Entonces al final del ciclo, los resultados pues si pero no
son esos mismos niflos. Hay veces que ese nifio al que le diste mas atencion y que
aprendié y que lee y escribe pues resulta que su familia, de pronto, migra, entonces ese
logro pues se va. El avance, pues da su avance en otra escuela que se traslada pero
llega otro a cambio de ese nifio, entonces vuelves a empezar con ese nifio (Profa.
Rogelia Santiago, Entrevista, 2016).

En otras palabras, la constante movilidad de los nifios y sus familias no permite a los
profesores dar seguimiento a las estrategias para atender los distintos desempefios escolares, y
asi, superar los problemas de aprendizaje y/o el rezago escolar. De igual forma, los profesores

¢

expresan sentirse “solos” en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los nifios porque la
familia no siempre entiende los problemas de aprendizaje y/o rezago escolar que estdn
experimentando sus hijos y no colabora con el trabajo que se hace en la escuela.

Al respecto, los profesores han desarrollado una estrategia escolar para incentivar la
presencia y participacion de los padres de familia en la escuela. Durante el ciclo escolar atras
(ciclo 2015-2016) decidieron incorporar la asistencia de los padres de familia a las reuniones
escolares como parte de un porcentaje de la evaluacion de los nifios en cada bimestre, asi lo

expresa la profesora Eriberta:

En la evaluacion para sus hijos le vamos a dar el 20 por ciento a la participacion de los
padres de familia y fue cuando, poco a poco, empezamos a sentir la presencia de los
padres de familia o el apoyo de los padres pero, aun falta, para que el trabajo se dé y
se alcance mejor, o el resultado sea mejor [...] Es la nica manera que hemos
encontrado de que los padres vengan a la reunion. Solo asi (Entrevista, 2016).

Esta estrategia escolar permite observar, de nueva cuenta, tanto la dimension creativa como la
dimension emocional de la agencia social de los profesores porque buscan construirse como
figuras de autoridad frente a los padres de familia, involucrandolos en la evaluacion de sus
hijos, con el objetivo de mejorar las condiciones familiares que impactan en el desempefio

escolar de los nifnos (Archer, 2000; Dubet, 2007).
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Los profesores desarrollan estrategias para involucrar a los padres de familia en el
proceso de enseflanza-aprendizaje de sus hijos porque consideran que la poca participacion de
éstos afecta el desempefio escolar de los nifios. Asimismo, en un ejercicio de auto-percepcion,
los profesores asocian la diversidad de desempefios escolares que manifiestan los nifios con la
desigualdad de recursos (Therborn, 2013) en las familias que desarrollan un trabajo agricola,
por lo tanto, la construccion de diferencia cultural étnica indigena se intersecta con la

desigualdad social.

IV.2. Lo indigena entre los indigenas. La escuela indigena frente a otras
instituciones regionales indigenas.

En este apartado, el andlisis de la construccion de diferencia cultural se centra en el referente
de alteridad multiétnico-indigena, enmarcado por el tipo de diversidad étnica y social que se
presenta en la relacion de la escuela indigena frente a otras instituciones educativas y
culturales indigenas de la region.

Para este andlisis, elijo dos précticas educativas en las que participé la escuela
Francisco Gonzalez Bocanegra en vinculacion con la Comision Nacional para el Desarrollo de
los Pueblos Indigenas (CDI) y el departamento de Culturas Populares del Instituto de Cultura
de Baja California (ICBC), asi como también, con la Direccion General de Educacion Indigena
(DGEI).

Estas dos practicas son el evento “Los retos de la migracion: diversidad lingiiistica y
cultural en el Valle de San Quintin” y el concurso del “Himno nacional”. Elijo estas dos
practicas porque permiten ejemplificar como la diferencia cultural étnica en las escuelas
indigenas del Valle se construye a partir del supuesto de que la ensenanza de lengua indigena
es un emblema de interculturalidad escolar pues, tal como lo sefialan Dietz y Mateos (2013),
en los paises Latinoamericanos los discursos interculturales sobre la educacion han estado
dirigidos hacia la atencion de los grupos minoritarios autdctonos indigenas.

El primer ejemplo es el evento “Los retos de la migracion: la diversidad lingliistica y
cultural en el Valle de San Quintin” que se realiz6 el dia 29 de febrero de 2016 en el salon del
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE) de la delegacion Lazaro

Cardenas.

89



El evento consistiéo en mesas de trabajo con profesores y nifios de educacion primaria
indigena, y funcionarios de las instituciones de cultura, para discutir las necesidades que hay
en esta region en materia de educacion, arte y cultura. Inicié con unas palabras de Armando
Estrada, director de Culturas Populares, donde mencioné que es importante fortalecer las
lenguas indigenas que se hablan en el Valle de San Quintin porque México ocupa el sexto
lugar a nivel mundial en “lenguas vivas” y el primer lugar en Latinoamérica con mas
diversidad lingiiistica. De igual forma, Moisés Davalos Lopez —delegado municipal- externd
unas palabras de bienvenida indicando que la riqueza del Valle esta en la diversidad lingiiistica
y cultural.

Al inicio del evento se presentd un nimero musical a cargo de una nifia que cant6 “El
Feo” y “Cancioén mixteca” en la lengua mixteco alto del estado de Guerrero. Posteriormente
participd el poeta mazateco Juan Gregorio Regino, quien en una charla amena se dirigio a los
nifios diciéndoles que una persona bilingiie tiene “otras capacidades” y habilidades, “somos
mejores”, dijo. El poeta se concentré en invitarlos a hablar su lengua indigena con orgullo
porque menciono6 que hay toda una ideologia que nos han creado para pensar que eso no sirve,
es decir, que “...hablar una lengua indigena es de ignorantes, que denota inferioridad y los
indigenas ya nos lo creimos, nos avergonzamos, nos sentimos menos: nuestra autoestima esta
muy baja”’, afirma.

Por lo anterior, el autor expresa que para romper con esta idea de inferioridad cultural
hay que seguir hablando la lengua indigena con orgullo porque es la Gnica forma de ganar
respeto frente a la sociedad. En su charla, Gregorio Regino sostiene que es tarea de cada uno
lograr la inclusion de las lenguas indigenas para que se use de forma cotidiana a la par del
espafiol y, para esto, incentiva a los niflos a generar nuevas propuestas de cantos, cuentos y
otros materiales artisticos que entren en circulacion por los medios de comunicaciéon. Y no
solo en una lengua indigena sino en todas las que se hablan actualmente.

Cerr6 su intervencion invitando a los nifios y los profesores a decir alguna palabra en
su lengua para conocer la diversidad lingiiistica de la region. Intervinieron algunos dando un
saludo o presentandose en lengua mixteco, triqui, zapoteco y mazateco, principalmente. Con la
participacion de Gregorio Regino se observa la vision institucional de la interculturalidad

funcional (Tubino, 2005; Walsh, 2010) al promover la ensefianza y preservacion de las

7 Fecha de observacion: 29 de febrero 2016.
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lenguas indigenas entre los indigenas, es decir, como si solo se lograra la integracion y el
reconocimiento de sus diferencias culturales a partir del respeto a sus lenguas.

Posteriormente se realizaron las mesas de trabajo. Estuve en la mesa sobre “Educacion
bilingiie intercultural” que cont6 con la participacion de tres padres de familia, 11 nifios y siete
profesores. En esta mesa los profesores compartieron sus experiencias sobre la ensefianza de la
lengua indigena. Al respecto, los profesores Gabriel y Demetrio coinciden en comentar que,
actualmente, son pocos los nifios que hablan una lengua indigena porque hace treinta afios
habia mucha discriminacion y, por lo tanto, los padres de estos nifios dejaron de hablarlo. Sin
embargo, ambos comentan su preocupacion porque los nifios si hablen la lengua.

La preocupacion de los profesores es vehiculizada a través de distintas iniciativas y
actividades que se promueven desde las aulas. En ese sentido, el profesor Abel interviene para
comentar que en las escuelas indigenas trabajan la interculturalidad “a su manera”, es decir,
cada escuela desarrolla estrategias distintas para la ensefianza de la lengua indigena, y esto
hace necesario que se compartan las experiencias de trabajo, escribiéndolas 'y
documentandolas para generar evidencia.

Por ejemplo, el profesor Abel narra la experiencia de su escuela con el “libro
cartonero”, que es una compilacién de trabajos hechos por los nifios en la clase de lengua
indigena, donde los profesores explican lo que estan trabajando. Este proyecto es una
iniciativa del ICBC y las escuelas indigenas pueden solicitar el taller a través de la DGEI para
aprender a armar estos libros. Cierra su intervencion enfatizando que la elaboracion de estos
materiales es util porque es una forma de dar a conocer a la sociedad lo que ellos hacen en
educacion indigena, pues los libros entran en circulacion por las bibliotecas de la region.

Esta experiencia es un ejemplo de como los profesores despliegan su agencia social en
su trabajo con la lengua indigena. En ese sentido, el “libro cartonero” se convierte en una via
para que los profesores canalicen su preocupacion por el autoestima (Archer, 2000) de los
nifios indigenas, a través de la creacion de un producto que muestre el avance y el dominio que
tienen los nifios en el aprendizaje de la lengua indigena, asi como también, las estrategias
didacticas que los profesores utilizan para ensefiarla; lo que se traduce en un mecanismo de
“rendicion de cuentas” (Dubet, 2007) frente a la comunidad, a partir del cual, los profesores

logran legitimidad dentro del campo escolar intercultural.
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Por otra parte, la profesora Rogelia Santiago —directora de la escuela- toma la palabra
y comparte la experiencia del taller de ensefianza multilingiie en la escuela Bocanegra.
Menciona que trabajan de forma multigrado con las lenguas mixteco, zapoteco, triqui,
purépecha y nahuatl, desde hace cuatro afios. Actualmente son nueve grupos y trabajan los
temas por bloques bimestrales. Entre los comentarios sobre las experiencias de trabajo, una
funcionaria del ICBC se acercd a la mesa y quiso conocer la experiencia de los nifios. El

didlogo entre la funcionaria y una de las nifias participantes se desarrolld asi:

Funcionaria ICBC: (Qué les gusta de lo que trabajan en su escuela para
promover la lengua indigena y qué les gustaria que
se hiciera?

Nina: Que los nifios aprendieran mas, que le echaran
ganas para que aprendan también. Que los que no
saben, algunas lenguas, que se apoyaran con otros
que si pueden, que si saben.

Funcionaria ICBC: (Y tl estarias dispuesta a apoyar a otros niios?

Nina: A algunos si [...] Mientras que los nifios no se
nieguen, y es que algunos son asi. Que no quieren
aprender. Es lo malo, algunos no quieren aprender.
Unos se avergiienzan, unos dicen que no, que es una
vida de los indios pero no, eso nunca significa esa
cosa.

Funcionaria ICBC: Pero cuando digan eso, qué vamos a decir. No
somos indios, es indigenas. Y no es vergiienza, al
contrario, es todo un orgullo.

Nifia: Pero algunos no lo ven asi, lo ven diferente.
Funcionaria ICBC: Y en tu escuela lo sientes asi? (Si? ;Los
discriminan?
Nifia: Algunos nomas...
Funcionaria ICBC: (Muchos o pocos?
Nina: Pocos.

(Renteria, Diario de Campo, 2016)

Después de esta intervencion, las profesoras Rogelia y Maria expresaron que es
necesario mas apoyo por parte del gobierno para motivar a la comunidad hablante de lengua
indigena a que no dejen de hablar en su lengua y de transmitirla pues, hay nifios —como el
caso de esta nifia- que participan mostrando su dominio en lengua indigena con cantos y
narraciones en los eventos de la zona escolar pero solo obtienen el reconocimiento con un

diploma, y eso no les retribuye su esfuerzo y conocimiento.

92



Ambas profesoras sefialan que una forma para incentivar a los nifios y a sus familias a
seguir hablando y transmitiendo sus lenguas indigenas son las becas o apoyos econémicos con
los que puedan continuar los estudios a nivel medio y superior. Por ejemplo, la profesora
Maria compartié una experiencia de su nifiez: “Me acuerdo que, por ese entonces, mis papas
no nos dejaron de ensenar la lengua mixteca porque decian que se obtienen beneficios. Hay
un beneficio. Habia muchas familias que querian obtener la beca pero, como no lo hablaban,
no podian tener el beneficio” (Profa. Maria, Diario de Campo, 2016).

En otras palabras, las profesoras buscan promover estrategias que compensen la
desigualdad de recursos a la que se enfrentan los nifios y sus familias, sin embargo, desde la
perspectiva de analisis de la dimension emocional (Archer, 2000) de la agencia social, esta
iniciativa no solo se concentra en el aspecto econdmico sino que busca articular tres
dimensiones: el bienestar de los nifios, al obtener el beneficio econdmico de la beca que, a su
vez, impactard en un mejor desempefio escolar y en su autoestima cultural asociada a su

identidad indigena.

Foto 4. Foro sobre la diversidad cultural en el Valle de San Quintin

Fuente: Vicente Guerrero, Baja California. Daniela Renteria, Febrero 2016.
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Con la charla del poeta Juan Gregorio Regino y las intervenciones de los profesores en
la mesa sobre educacion bilingiie e intercultural, se puede identificar que la construccion de
diferencia cultural étnica indigena en la educacion intercultural del Valle esta centrada en la
ensenanza y preservacion de la lengua indigena, y en sus manifestaciones artisticas. Estas
practicas educativas circulan dentro del campo escolar intercultural de la region como
emblemas de la interculturalidad, es decir, capitales escolares interculturales que se apropian
y se legitiman al interior de las escuelas (Boccara, 2012).

El segundo ejemplo a presentar es el concurso del “Himno Nacional” en espafiol y en
lengua indigena. Presento el andlisis de este concurso en dos partes: preparacion de la escuela
para la participacion y dia del concurso. En la primera parte se destaca que, durante las dos
semanas previas al concurso, la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra hizo ajustes en sus
actividades diarias para trabajar con los ensayos del coro de nifios que entonaria el himno
nacional en ambas lenguas.

En el coro participaron 20 nifios y nifias de 3ero a 6to grado. Algunos de estos nifios se
reconocen como indigenas y otros como mestizos. Al respecto, si bien la conformacion étnica
indigena de la escuela es diversa, la preparacion del himno nacional en lengua indigena se hizo
en mixteco.

Durante dos semanas, a lo largo de la jornada escolar, los profesores estuvieron
trabajando con el coro en la pronunciacion y en la entonacion correcta del himno en mixteco.
En los ensayos, los profesores escucharon y corrigieron a los nifios. Cantaron con ellos pero
también cantaron para ellos algunas frases de la estrofa —en mixteco-, para mostrarles como es
la pronunciacion de las palabras que no estan pronunciando bien. Por ejemplo, en un ensayo el
profesor Alfredo les dice que “la pronunciacion de las palabras finales debe ser mas bonita”.
Dice que no sabe como explicarles pero les canta y les dice que es “con sentimiento”.

De igual forma, durante los dias de preparacion los profesores notan que los nifios que
no habian sido constantes en los ensayos o que habian llegado tarde a éstos, son quienes no se
saben bien el himno en mixteco. En una ocasion, las profesoras Zenaida Sarmiento y Eriberta
Chéavez comentaron que a esos nifios “hay que sacarlos del coro”, pues no hay tiempo para
trabajar con ellos aparte. Sin embargo, si bien el profesor Onan Beteta expres6 estar de
acuerdo con ellas, agregd que esos nifios ya habian dado la cooperacion para comprar el

vestuario de ese dia, entonces, consider6 que deben continuar participando en el coro porque
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sus familias ya hicieron el gasto. La profesora Eriberta sugirié que se cambiara la actividad de
esos nifios, que lleven el banderin de la escuela, que participen en la formacion de inicio, entre
otras actividades, pero que no canten porque ‘“no se lo saben y van a calificar la
pronunciacion”.

En este ejemplo se observa cémo los profesores ponen en juego su creatividad para
evitar que los ninos dejen de participar en algiin evento o actividad, es decir, en su dimension
creativa (Dubet, 2007) de la agencia social deciden ampliar y buscar la forma en que los nifios
participen porque les preocupa que las familias realicen gastos para algo que no van a utilizar.
Una vez mas, las estrategias que desarrollan los profesores para optimizar los recursos y para
incluir a todos los nifios estdn asociadas con la preocupacion por el bienestar y por el
autoestima (Archer, 2000), tanto de los nifios como de sus familias.

La continuidad en los ensayos y la exigencia en la preparacion del coro permite
observar que este concurso es el evento mas importante en el nivel de educacion indigena para
los profesores, pues asi lo expresa la directora de la escuela: “Decimos que trabajamos en
escuelas indigenas pero como lo demostramos. Alguien hizo la traduccion en mixteco, por lo
tanto ahora esta la letra y se canta en mixteco. La zona, creo que lo hace para dar a conocer el
trabajo que se hace en la escuela” (Profa. Rogelia Santiago, Entrevista, 2016).

A nivel de sub-campo escolar indigena, este evento es el mas importante porque es
donde las escuelas ponen en juego el trabajo que realizan cada ciclo escolar en términos de
capital escolar intercultural con el dominio de el himno nacional en lengua indigena. Es decir,
es un espacio social donde las escuelas indigenas obtienen legitimidad al interior del
subsistema educativo indigena y, a su vez, este subsistema se legitima como institucion a nivel
estatal, pues el SEE pide que “la mejor escuela” de este concurso vaya a cantar el himno en
lengua indigena a un evento oficial en la ciudad de Ensenada para mostrar el trabajo que hacen
las escuelas indigenas.

La lengua indigena mixteca se posiciona como una lengua hegemoénica dentro del sub-
campo escolar indigena del Valle de San Quintin porque en el concurso todas las escuelas
participantes cantaron el himno en mixteco. Es asi como, puedo afirmar que el himno es un
canto nacionalista que las escuelas indigenas apropian como capital escolar intercultural, a

través de su traduccion al mixteco. Por lo tanto, el dominio del mixteco en la pronunciacion y
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la entonacion del himno nacional, es un capital escolar intercultural que otorga legitimidad a
las escuelas indigenas al interior de este sub-campo (Boccara, 2012).

Sin embargo, tal como lo comenta la profesora Eriberta Chavez, no solo se habla
mixteco sino otras lenguas:

Ahora, en lengua indigena, seria ya acepto el espafiol pero también aqui estd lo mio, y
estaria bien padre que se hicieran en otras lenguas también, en zapoteco, en triqui, que
hasta ahora no se ha hecho porque no tenemos compaiieros que nos ayudaran a
interpretar algunas palabras que son un poquito dificil para los nifios, encontrarle el
significado pero si es importante la lengua... para que cada quien desde su contexto,
desde su raiz [lo cante] (Entrevista, 2016).

Si bien entre las escuelas indigenas, la disputa simbolica por la apropiacién del himno
nacional en mixteco es una practica que mantiene el juego social al interior de este sub-campo
escolar intercultural; a la vez, la perspectiva interseccional permite identificar que, con esta
practica, se promueve una construccion de diferencia cultural inter-étnica donde lo mixteco se
presenta como grupo indigena hegemonico frente a los otros grupos indigenas que habitan el
Valle de San Quintin, reduciendo la nocioén de diversidad multiétnica y multilingiie indigena a
un solo grupo y a un solo emblema de identidad indigena: la lengua.

La segunda parte del analisis es el concurso. Este concurso fue el dia 18 de marzo de
2016 en la escuela Amado Nervo, de la delegacion Vicente Guerrero, y contd con la
participacion de 12 escuelas de la zona escolar 716 de educacién indigena. La inauguracion
estuvo a cargo del profesor Adolfo Marcelino, supervisor de la zona escolar, quien se dirigi6 a
todas las escuelas en mixteco y en espafiol, y expres6 la importancia de interpretar con orgullo
el himno nacional porque es un canto de honor para defender la tierra, la soberania y la
libertad de nuestro pais.

En las palabras del supervisor escolar se puede observar como la escuela sigue
cumpliendo con su funcion institucional de reproducir el nacionalismo a través de emblemas
patrioticos que apelan al sentimiento, por la pertenencia a un territorio, sin tener una postura
critica sobre la idea de nacidon monocultural que es promovida por estos emblemas (Gellner,
2001).

Las 12 escuelas participantes entonaron el himno en espafiol y en mixteco frente a un
jurado que las calificd en cada una de estas lenguas, es decir, hubo un jurado calificador que

evalud la interpretacion del coro en espafiol y otro que evalud la interpretacion en mixteco. Al
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cierre del evento, el sub-teniente del batallon de infanteria que estuvo en el jurado calificador
del coro en espafiol, hizo una explicacion sobre la forma en que se evalu6 a los nifios.

En el caso de la interpretacion en espaiiol, el sub-teniente menciond que la evaluacion
se centr6 en la interpretacion con “sentimiento” porque es un canto patridtico. Por otra parte,
el profesor que dirigio la ceremonia de clausura expres6 que para la evaluacion del coro en
mixteco se calificd la pronunciacion. Al respecto, este profesor menciond que al coordinador
estatal de educacion indigena le gustan las expresiones artisticas en lengua indigena y, en cada
evento institucional al que asiste, pone el ejemplo de que “hay una escuela en Camalu que

habla siete lenguas™®.

Foto 5. Concprso de himno nacional

!
ﬁ :

Fuente: Vicente Guerrero, Baja California. Daniela Renteria, Marzo 2016.

Sin embargo, al promover el concurso del himno nacional en espafiol y en mixteco, la
coordinacion estatal de educacion indigena estd reduciendo la expresion de la diversidad

multilinglie a dos lenguas, donde el mixteco se convierte en el emblema que representa lo

8 Fecha de observacion: 18 de marzo de 2016.
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indigena y lo intercultural en esta region, frente al espafol que representa lo mestizo y lo
nacional.

Ademas, al evaluar y otorgar reconocimiento por separado a la interpretacién en
espafiol y en mixteco, se sigue promoviendo una nocidon de diferencia cultural ligada al
nacionalismo indigenista: de lo indigena frente a lo mestizo, a partir de los criterios que estan
calificando en cada caso. Es decir, la evaluacion diferenciada de una misma practica
contribuye a generar desigualdad existencial (Therborn, 2013) de lo indigena frente a lo
mestizo, al reconocer y premiar la interpretacion en espafiol por el sentimiento de identidad
nacional, mientras que la interpretacion en mixteco se reconoce y premia por el dominio en la
pronunciacion de una lengua distinta a la hegemonica nacional.

El concurso del himno nacional en espafiol y en mixteco es una practica educativa
intercultural donde se pone en juego la legitimacion de las escuelas dentro del subsistema
educativo indigena en dos sentidos: 1) La interculturalidad de la escuela a través de la
ensefianza de una lengua indigena y, 2) El prestigio de la escuela asociado a la correcta
pronunciacién del mixteco como un sinénimo del dominio de la lengua indigena hegemonica
frente a las otras lenguas que se hablan en el Valle de San Quintin. Asi lo expresa la profesora
Eriberta Chavez:

Empezamos por los nifios, ;no? Se dan a conocer a si mismos. Dos, conocen sus
culturas. Tres, se dan a conocer de que todo, aunque sea un alumno indigena tiene la
mismas capacidades de los demés. Entonces gana el respeto, gana el reconocimiento,
se revaloriza mas. El autoestima se va subiendo. Ganan el respeto de los demaés
maestros también porque, aunque, como le diré [...] aunque se han buscado y han
salido nuevas leyes que defienden al grupo indigena, pero siempre hay personas que
aun desconocen o ignoran sobre la capacidad del grupo indigena. Entonces si, eso
seria de ganar el reconocimiento (Entrevista, 2016).

Por lo anterior, cuando el primer lugar en interpretacion de lengua indigena lo obtuvo la
escuela “Francisco Gonzalez Bocanegra” los profesores se entusiasmaron mucho porque su
trabajo quedo expuesto y fue bien evaluado al interior del sub-sistema educativo indigena, tal
como lo comenta la profesora Zenaida: “Siento que nuestra escuela es triunfadora. Tiene un
lugar en lengua indigena, en el himno con el coro...” (Profa. Zenaida, Entrevista grupal,
2016).

Dentro del sub-campo escolar indigena, la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra se

legitim¢é frente a otras escuelas indigenas a partir del dominio del himno nacional en mixteco.
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Este dominio se traduce en capital escolar intercultural que es inculcado por los profesores y
apropiado por los nifios, a través de las clases de lengua indigena y de los ensayos que
trabajaron con el coro. Por lo tanto, recibir el reconocimiento del primer lugar en este
concurso es una forma de obtener prestigio social entre la comunidad indigena de la region.
Este prestigio social abona a fortalecer el autoestima cultural de estos grupos indigenas

historicamente inferiorizados y discriminados.

IV.3. Recapitulacion

A lo largo de este capitulo el analisis muestra como la diferencia cultural étnica se construye
de forma distinta a partir del tipo de relaciones interinstitucionales que establece la escuela
indigena “hacia fuera” con otras instituciones educativas y culturales indigenas y no indigenas.
Es asi como, si pensamos este conjunto de relaciones institucionales como un campo escolar
intercultural, la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra se posiciona en la interseccion de dos
sub-campos escolares: educacion basica general y educacion basica indigena.

En la relacion con el primer sub-campo, la escuela Bocanegra construye la diferencia
cultural étnica indigena a partir de un ejercicio de identificacion indigena-mestizo frente a
otras instituciones educativas y culturales no indigenas, y en ese ejercicio hace visible una
nocion de diferencia cultural intersectada por la desigualdad de recursos y desigualdad
existencial. Es decir, por las condiciones de precariedad econdmica y de explotacion laboral a
las que se enfrentan las familias jornaleras indigenas en el trabajo agricola (Therborn, 2013).

Estas condiciones posicionan a la escuela en desventaja frente a las otras no indigenas
y, ante eso, los profesores en el ejercicio de su agencia social despliegan acciones que develan
dimensiones creativas y emocionales cuando buscan: hacer visible la desigualdad para
evidenciar las dificultades a las que se enfrentan trabajando las adaptaciones curriculares que
deben hacerse, por normatividad educativa, con los nifios que presentan rezago escolar; vy,
promover becas u otros apoyos del gobierno para compensar la situacion de las familias en un
ejercicio de democratizacidon de los recursos econdémicos.

En la relacion con el segundo sub-campo, la escuela Bocanegra construye la diferencia

cultural étnica indigena a partir de un ejercicio de identificacion multiétnica indigena frente a
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otras instituciones educativas y culturales indigenas, donde existe una disputa por la
apropiacion de un capital escolar intercultural asociado con la lengua indigena. En ese sentido,
el andlisis muestra como a pesar de la diversidad multiétnica y multilingiie indigena del Valle
de San Quintin se identifica que el grupo cultural dominante en la region es el mixteco y, por
lo tanto, el dominio de esta lengua en un canto, en un poema o en alguna otra manifestacion
artistica, le otorga reconocimiento y legitimidad a la escuela frente a otras instituciones dentro
de este sub-campo educativo indigena.

El analisis muestra, también, que frente a estas construcciones, los profesores buscan
estrategias para igualar las condiciones socioecondémicas de los nifios que, intersectadas con la
identidad étnica indigena, reproducen desigualdad de recursos en esta poblacion. Por lo tanto,
en el cierre de este capitulo se identifica que ante los mecanismos de desigualdad que operan
en la escuela indigena, asociados con la explotacion del trabajo agricola y la jerarquizacion
cultural de lo mestizo por encima de lo indigena, los profesores buscan desarrollar diversas
estrategias para aminorar las condiciones de desventaja de estos niflos y sus familias que,
dentro de las rutinas escolares, se van consolidando como contrapesos para romper y no

perpetuar esta desigualdad.
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V. Interculturalidad e institucionalidad “hacia dentro” de la escuela: Las
practicas educativas para construir la identidad indigena y escolar

El objetivo de este capitulo es presentar el andlisis sobre las practicas educativas
interculturales y las précticas educativas para compensar la desigualdad social al interior de la
escuela Francisco Gonzalez Bocanegra. En la dimension “hacia dentro” de esta escuela, se
entiende a las practicas educativas interculturales como el conjunto de actividades y
estrategias que desarrollan los profesores para trabajar con la diversidad multiétnica y
multilingiie en la cotidianeidad del salon de clases. Por otra parte, las practicas educativas para
compensar la desigualdad social son el conjunto de reglas y estrategias que, desde la vision de
los profesores, permiten a los nifos nivelar condiciones desiguales para acceder al aprendizaje.

En el andlisis sobre las practicas educativas interculturales “hacia fuera” de la escuela
se identificod que, desde la vision de los profesores, el contexto del Valle de San Quintin
presenta desigualdad de recursos (Therborn, 2013) frente a otras escuelas no indigenas de la
region por las condiciones de un mercado laboral precario y la reducida movilidad social del
trabajo agricola. Por lo tanto, en este andlisis parto de dos supuestos. Primero, que el caracter
intercultural de las practicas educativas “hacia dentro de la escuela” se centra en la creatividad
de los profesores para adaptar la normatividad intercultural del subsistema educativo indigena
en el salon de clases ante la diversidad multiétnica y multilingiie de esta region. Segundo, que
el caracter de nivelacion de desigualdad de las practicas “hacia dentro” de la escuela se centra
en las estrategias desarrolladas por los profesores para amortiguar las condiciones de
desigualdad de recursos de los nifios y sus familias.

En ese sentido, el analisis de estas practicas se ordena a partir de dos ejes. En el primer
eje se identifican las practicas educativas que promueven la construccion de identidad étnica
indigena en la escuela, es decir, lo que por normatividad educativa se debe trabajar en las
escuelas indigenas para promover el respeto y el reconocimiento de la diferencia cultural: la
ensenanza de lengua indigena y la vinculacion de conocimientos de la comunidad con los
conocimientos del curriculo oficial de educacion bésica.

En el segundo eje se identifican las précticas educativas que buscan la formacion de
identidad social escolar, o bien, de los valores que se adquieren a través de la formacion

escolar a través de la disciplina: puntualidad, responsabilidad, limpieza, entre otros; y de
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colaboracion entre los nifios, con estrategias que —desde la vision de los profesores- permiten
uniformar a los nifios dentro de la escuela.

El alcance de este andlisis se centra en las practicas educativas que seleccioné del
trabajo etnografico en 2016. El andlisis incluye materiales empiricos como entrevistas y
grupos focales con los profesores, los nifios y los padres de familia para recuperar la polifonia
de voces de los agentes escolares en su experiencia con la interculturalidad en la préctica,
“hacia dentro” de la escuela, mas alld de los eventos donde se pone en escena la
interculturalidad.

Este capitulo se divide en dos partes. En la primera parte se analizan dos practicas
educativas interculturales asociadas al reforzamiento de la identidad étnica indigena en el
contexto del Valle de San Quintin. Estas practicas son: 1) La ensefianza de lengua indigena a
través del programa multilinglie y multigrado, y 2) La sensibilizacién sobre la condicion
familiar de jornalero agricola a través de actividades pedagogicas especificas en el salon de
clases. En la segunda parte se analizan dos tipos de practicas educativas para la nivelacion de
la desigualdad social que buscan promover la disciplina a través del: 1) Desempefio escolar:
uso del uniforme, guia escolar y adaptaciones curriculares, y 2) Colaboracion: el aseo del

salon de clases y el uso de las listas frente al grupo.

V.1. Las practicas educativas interculturales para la construccion de la
identidad étnica indigena: la interseccion de lengua indigena y trabajo
agricola

En este apartado se analizan dos practicas que promueven la identificaciéon con lo étnico
indigena y con el contexto social regional dentro del salon de clases. En el analisis identifico
dos condiciones socioculturales que se intersectan para construir identidad cultural y social de

los nifios y sus familias: la lengua indigena y el trabajo agricola.
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V.1.1. Proyecto multilingiie y multigrado para la ensefianza de lengua
indigena

En el andlisis de la ensenanza de lengua indigena, como practica educativa intercultural para
construir la identidad étnica indigena, quiero destacar las condiciones de diversidad lingiiistica
en este contexto regional y lo innovador del trabajo multilingiie y multigrado en la estrategia
desarrollada por esta escuela. Para el andlisis, reflexiono sobre estas caracteristicas como
elementos que permiten un ejercicio del profesorado dirigido a la identificacion y
reconocimiento indigena en los nifios.

La escuela Francisco Gonzéilez Bocanegra es una primaria indigena de tiempo
completo adscrita a la DGEI que se localiza en el Fraccionamiento Santa Candelaria, en la
delegacion Camalt del Valle agricola de San Quintin del municipio de Ensenada, Baja
California. La comunidad de profesores, nifos y padres de familia que conforma esta escuela
se distingue por una diversidad multiétnica y multilingiie —indigena y mestiza- producto de la
migracion de poblacion de los estados de Oaxaca, Guerrero, Michoacan y Sinaloa,
principalmente, hacia esta region agricola.

Por ejemplo, en términos de diversidad lingiiistica, un estudio previo (Velasco y
Renteria, 2015) permite identificar al menos tres tipos de diversidad de contextos familiares en
los hogares de los nifos de esta escuela donde: ambos padres hablan lengua indigena y
espanol; ambos padres son hablantes solo de espafiol, y padres hablantes de lengua distinta, o
familias mixtas lingiiisticamente’.

De igual forma, la planta docente de esta escuela se distingue por ser diversa en
términos lingiiisticos y de género. Actualmente son nueve profesores: cuatro mujeres y cinco
hombres. Del total de profesores, ocho se reconocen como indigenas procedentes del estado de
Oaxaca y solo uno se reconoce como mestizo procedente del estado de Puebla pero posee
dominio del mixteco'. Entre los ocho profesores que se reconocen como indigenas, seis

pertenecen al grupo mixteco con presencia de las variantes alto y bajo, mientras que la

? Por ejemplo: 1) Madre hablante de lengua indigena triqui con pareja hablante de la misma lengua, 2) Madre
mestiza no hablante de lengua indigena con pareja mestiza no hablante de lengua indigena, y 3) Madre de origen
mixteco con conocimiento de lengua indigena con pareja hablante de nahuatl. La identificacion de esta diversidad
de contextos se hizo a partir de la figura de la madre quien fue la que dio la entrevista y nos permitié entrar en la
vida familiar. Las entrevistas se realizaron los dias 21 y 22 de abril de 2015.

'"El profesor Abraham Celis aprendié a hablar en mixteco cuando trabajé como facilitador de aprendizaje en
unas comunidades de la sierra de Oaxaca bajo el esquema del Consejo Nacional para el Fomento Educativo
(CONAFE). De manera que para €l es un logro personal dominar esta lengua sin ser indigena.
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directora de la escuela y el profesor que imparte uno de los grupos de segundo grado,
pertenecen al grupo zapoteco.

Como sucede en todas otras escuelas indigenas del estado, los lineamientos normativos
son adaptados localmente de distinta forma por el grupo de docentes. Al igual que las demas,
muestra un perfil multiétnico debido a la inmigracion, en este caso, asociada al trabajo
agricola. Este plantel se distingue entre las escuelas indigenas de la region'’, por la creacion de
un proyecto multilingiie y multigrado —desarrollado por la iniciativa del grupo docente- que
busca promover, sensibilizar y transmitir las lenguas indigenas que se hablan en la comunidad:

mixteco (alto y bajo), triqui, zapoteco, ndhuatl, y purépecha.

Fot. Clase de zapoteco

Fuente: Camalu, Baja California. Daniela Renteria, Octubre 2016.

En 2011, el proyecto surgi6 a partir de dos reflexiones de los profesores que
encuentran correspondencia con los hallazgos presentados en el segundo capitulo de este
trabajo: a) El espariol es la lengua materna en esta comunidad: son pocos los casos de nifios

que llegan a la escuela bajo la socializacion de una lengua indigena como primera lengua y el

""En el Valle de San Quintin hay 40 escuelas primarias indigenas adscritas a las zonas escolares 712, 713 y 716
del subsistema de educacion indigena en Baja California.
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espafiol como segunda y, aunque existen casos aislados de nifios monolingiies en lengua
indigena, la generalidad es que la lengua materna de los nifios es el espafiol; b) Los grupos
escolares son multilingiies: si bien no a nivel de hablantes, en un mismo grupo puede haber
nifios que hablen un conjunto diverso de lenguas de las distintas regiones del pais y, ademas,
con sus posibles variantes (Velasco y Renteria, 2015).

Estas condiciones de diversidad motivaron a los profesores para trabajar en un
proyecto con el objetivo de reforzar el uso de la lengua indigena que los nifios hablan en el
hogar pero desde la escuela, es decir, no ensefiarla pero si promoverla en aquellos que la
hablan, que ya no la hablan o que nunca la han hablado porque son mestizos. Consiste en
conformar grupos multigrado en torno a la ensefianza de una lengua indigena especifica vy,
para esto, al inicio del ciclo escolar se aplica un cuestionario a los padres de familia para
conocer qué lengua hablan sus hijos, o bien, en el caso de los nifios mestizos qué lengua
quieren aprender. Este proyecto es innovador porque atiende a los grupos por lengua y no por
grado escolar, como sucede en las escuelas indigenas de la region'?. En términos de horario, la
clase de lengua indigena se imparte los dias miércoles de las 8:00 a las 10:30 horas y cada
profesor asume la ensefianza de una lengua, aun cuando no sea la que hable.

Como hay profesores asignados a impartir una lengua indigena que no es la propia, en
las observaciones dentro de los distintos grupos fui identificando que la dindmica en la clase
de lengua indigena es la misma. Esta dindmica consiste en hacer una lista con un vocabulario
basico en espafiol sobre el tema o campo semantico a revisar y, posteriormente, el profesor o
profesora hace la traduccion en la lengua que corresponda segin el grupo. Una vez que se
hace la lista y la traduccion repiten en mds de una ocasion cada palabra y, en los grupos donde
el profesor no es hablante de esa lengua, éste se apoya con los nifios que si son hablantes.

Por ejemplo, en una clase con el profesor Gustavo Sanchez pude observar que,
mientras ¢l iba escribiendo el nombre de los utensilios de cocina en la lengua mixteco alto,
invitaba a los nifos a repetir cada palabra después de que ¢l la pronunciara. En ese momento
explicd que la pronunciaciéon es muy importante porque el significado de la palabra puede

cambiar. Us6 de ejemplo la palabra Koo, que es “plato” pero dijo que también es “serpiente”,

"2 Las escuelas indigenas de la region trabajan la lengua indigena del grupo asentado en la comunidad o la
colonia. Es decir, se concentran en la ensefianza de una sola lengua indigena sin importar la diversidad de lenguas
indigenas que se hablen en el entorno familiar de los nifios. Ademas el docente que imparte el grado escolar
también es quien imparte la materia de lengua indigena.
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por lo tanto, la tinica diferencia estuvo en la forma en que pronuncié ambas palabras. Cuando
el profesor menciono la palabra “olla” comentd que de nifio su mama le decia que “le trajera la
olla” y dijo la frase en mixteco alto para que los nifios escucharan la pronunciacién. Una vez
que terminaron de pronunciar todas las palabras de la lista de utensilios les pidid que sacaran
unos “recortes” que habia solicitado como tarea y les pidi6 que los pegaran en una hoja blanca
con el nombre en espafiol y en mixteco alto.

Una estrategia en la dindmica de clase es que los profesores trabajan con la
pronunciacion de las palabras apoydndose en los nifios que si hablan bien la lengua indigena,
ademads, preguntan sobre las variantes de lengua que se hablan en sus casas y piden ejemplos
sobre las palabras que usan sus padres o sus abuelos, a la par de los ejemplos que ellos mismos
dan sobre su infancia o su familia.

A la par de esta estrategia, los profesores utilizan otras actividades asociadas con
juegos, manifestaciones artisticas, entre otros, para que los nifios practiquen el vocabulario que
estan adquiriendo en sus clases de lengua indigena. Por ejemplo, en clase de mixteco bajo"’
con el profesor Ondn Beteta pude observar que, después de escribir, pronunciar y repetir una
secuencia de niimeros, el profesor pidi6 a los nifios que elaboraran unas tarjetas con el nimero
en mixteco bajo y una imagen que representara el numero. Después, una vez que terminaron
sus tarjetas, les indicd que tomaran una pelota para realizar un juego. El juego consistia en
lanzar la pelota a un compafiero diciendo el numero en espafiol para que quien la recibe
respondiera diciendo el numero en mixteco bajo. Los niflos que iban terminando se
incorporaban al juego haciendo un circulo cada vez mas grande.

En una clase de mixteco alto con la profesora Eriberta Chavez, pude observar que
jugaron a algo llamado “Licuados”. Este juego consistia en cambiarse de lugar, sin perder
donde colocarse, cuando se mencionaba el nombre de la parte del cuerpo asignada a cada uno.
Las partes que se asignaron ese dia fueron solo tres: ixi xini (cabello), nta’a (brazo), xa’a
(pierna). Todos jugaron intercambiando lugares cuando escuchaban el nombre de la parte del
cuerpo que les correspondia. Es decir, solo se movian aquellos que tenian asignado ese
nombre. Al final, antes de salir al recreo, la profesora preguntd a cada uno el nombre de las

partes del cuerpo que trabajaron con este juego y la mayoria acerto.

" El profesor Onan es hablante de zapoteco pero en el ciclo escolar 2016-2017 imparte la materia de mixteco
bajo. De igual forma, la profesora Zenaida y el profesor Rubén, ambos hablantes de mixteco alto, imparten la
materia de ndhuatl y purépecha, respectivamente.
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Estas acciones son ejemplo de como los profesores, a través de sus rutinas de
ensenanza, despliegan agencia social en su trabajo como docentes de lengua indigena en dos
dimensiones. La dimension creativa se identifica en dos aspectos: las actividades ludicas que
trabajan con los nifios para integrar los conocimientos propios, y de sus familias, a través de
dibujos, recortes de imagenes o trabajo con plastilina en la forma de algunos objetos y
nimeros que tienen en la lista de vocabularios; y, estas actividades se convierten en productos
que sirven como evidencia de desempefio para la evaluacion que realizan los profesores en esa
materia y, ademads, son espacios donde los nifios comparten lo que aprendieron de forma
divertida (Dubet, 2007).

La dimension emocional de la agencia social de los profesores se identifica en la
preocupacion y el compromiso (Archer, 2000) que manifiestan cuando imparten la materia
sobre una lengua indigena de la que no son hablantes. En los ejemplos se observa que los
profesores investigan las palabras y su pronunciacion para mostrarle a los nifios que, sin
importar la adscripcion étnica indigena a la que pertenezcan, todos pueden aprender un
minimo de vocabulario. Con estas acciones los profesores contribuyen a la sensibilizacion y
reconocimiento de las lenguas indigenas aunque no sea a nivel de hablantes, asi lo expresa la
profesora que imparte nédhuatl:

Ya como docente a mi me tocod atender, por ejemplo, el grupo nahuatl, yo soy
mixteca, ;Qué tengo que hacer? Pues me doy a la tarea de investigar por diferentes
medios todo sobre esa lengua, desde como se dio el origen, qué significa, donde se
ubica, porque yo tengo que centrar al nifio en esa lengua. Que ¢l sienta, que diga: ay,
yo soy de ahi, significa esto. Independientemente que la escuela ya tenga proyecto
destinado para cada bimestre, uno tiene todavia que enriquecer ese proyecto.
Probablemente el nifio no lo aprenderd al cien pero con el paso de los grados él va
reforzando esos conocimientos (Profa. Zenaida Sarmiento, Entrevista, 2016).

En este testimonio, la profesora Zenaida Sarmiento expresa que no es hablante de ndhuatl y,
por lo tanto, su ensefianza de esa lengua indigena es un tanto superficial. Sin embargo, su
objetivo es reforzar lo que los nifios saben de esta lengua y promover su identificacién como
hablantes de una lengua indigena. A partir de esta dindmica de ensenanza, la profesora
considera que los niflos logran aprender un vocabulario basico porque se retoma y se refuerza
en cada ciclo escolar.

Este vocabulario se limita a visibilizar las lenguas a partir de la identificacién y

repeticion de palabras pero las presenta “vacias” en su capacidad para comunicar de forma
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cotidiana. Lo anterior se manifiesta cuando los nifios expresan que no creen que pueden
platicar con alguien en lengua indigena. Una nifa lo explica asi: “porque nosotros no podemos
pronunciarlo pero si entiendo. En mi caso, yo si le entiendo a lo que dice mi profe pero no
puedo pronunciarlo” (Brisa, Grupo Focal Niiios, 2016)".

Al respecto, los padres de familia que se identifican como parte de un grupo indigena
expresan dos tendencias: de critica y aceptacion, en las que se evidencian estos alcances del
programa multilingiie. Por una parte, estdn los padres de familia que expresan que en la
escuela no se les ensena la lengua que ellos hablan. Esta situacion estd asociada a la variante
lingtiistica del lugar de nacimiento, principalmente, tal como lo expresa una mama: “Asi no es.
Nuestro idioma es asi, le digo. Ah bueno, me dice. Porque otro idioma [variante] ensefian ellos
porque el mixteco alto es el de nosotros” (Mama de Jesus, Entrevista, 2016).

Por otra parte, estan los padres de familia que reconocen que los nifios se han motivado
a aprender a hablar la lengua indigena que hablan en casa a partir de las clases:

Mi nifia no quiere hablarla. Desde que estaba pequeilita, lo poco que sé, yo le iba
platicando pues y, supuestamente yo, para que ella aprendiera pero ella se reia de mi,
se burlaba. Y ya ahora pues esta aqui estudiando, estaba en mixteco alto, y ahora se
quiere cambiar al dialecto que hablamos, el ndhuatl, pero le dijeron que no, que hasta
el otro aflo. Y mi nifla dice: mam4, por qué me estan ensefiando el mixteco si tl
hablas néhuatl. Mejor, dice, cambiarme a ndhuatl para que asi, cuando yo vaya a tu
pueblo pueda comunicarme con la gente porque pues si, para alld en los pueblitos si
se habla menos el espafiol y se habla mas el dialecto (Lidia, Grupo Focal Padres,
2016).

Para algunos padres de familia que no se identifican como parte de un grupo indigena es un
gusto y un orgullo que sus hijos aprendan a hablar lengua indigena. Asi lo expresa un padre de
familia: “En mi casa solo se habla el castellano pero mi nifia, que asiste aqui, ella ha aprendido
a cantar el himno nacional en mixteco, creo. Y eso, a mi, en ningin momento me desagrada ni
me molesta, al contrario. Yo creo que es un orgullo nacional que nuestros hijos no pierdan sus

raices, sus origenes” (Jorge, Grupo Focal Padres, 2016). Esta situacion es consistente con el

' Este testimonio me remite a una situacion que ha sido observada dentro de la escuelas que hemos estudiado. En
el caso de la escuela primaria “Sentimiento Purhepecha” de Rosarito, Baja California, los profesores trabajan la
lengua indigena primero con la sensibilidad y valoracion a través de reuniones con los padres de familia donde
promueven la convivencia con los nifios en lengua purépecha, y después, en el salén de clases con la practica de
un vocabulario que sea de utilidad para los nifios, por ejemplo: con el uso de frases para ir al bafio, tomar agua o
saludar. Ademas, los nifios llevan tareas a casa donde pueden reforzar el vocabulario y las frases consultando a
sus padres, abuelos y vecinos de la comunidad. Esta iniciativa de los profesores obedece a que ellos no son
hablantes de la lengua indigena de la comunidad.
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hallazgo del grupo de hablantes bilingiies y trilinglies que, en los resultados del diagndstico
sobre diversidad, manifiestan tener “conocimiento de lengua indigena”; es decir, no hay
dominio pero hay una sensibilizacion y respeto hacia una lengua que estan aprendiendo.

El proyecto multilinglie y multigrado para la ensefianza de lengua indigena es una
practica educativa intercultural que ‘“hacia dentro” de la escuela busca integrar a todos,
indigenas y no indigenas, y bajo ese objetivo se destacan dos funciones que tiene el alcance de
este proyecto: 1) Pragmadatica, es decir, es un proyecto que promueve y facilita la expresion de
las lenguas indigenas a través del uso de vocabularios o frases de uso comun para hablar o
conocer estas lenguas; y 2) Politica, en relaciébn a que este proyecto valoriza las lenguas
indigenas como algo positivo asocidndolo a un simbolo de identidad cultural. Con estas
funciones, los profesores despliegan la dimension creativa y emocional de su agencia social, al
desarrollar una didactica con la que se promueve el respeto y el reconocimiento de la

diversidad lingiiistica del Valle.

V.1.2. El trabajo agricola: “la ultima opcion laboral”.

En el caso del trabajo agricola, como otro elemento del contexto que se retoma en el salon de
clases para reforzar procesos de identificacion étnica indigena, observé que en los discursos
que se comparten al interior y al exterior de la escuela circulan nociones ambivalentes sobre
este trabajo. Al respecto, Hall (2003) sostiene que el proceso de identificacion es ambivalente
desde el inicio porque se construye, discursivamente, a partir de como “nos han representado”
y como “podriamos representarnos”.

En este apartado se analiza la ambivalencia discursiva sobre el trabajo agricola en
relacion con la identificacion étnica indigena “hacia dentro” de la escuela para conocer como
opera la nocidn de diferencia en este caso. En ese sentido, durante las observaciones al interior
de la dinamica de clases identifiqué que los profesores comparten anécdotas, experiencias y
vivencias de la comunidad que estdn relacionadas con el trabajo agricola como un recurso
didactico en dos sentidos para: contextualizar el conocimiento escolar a través de tareas y
actividades donde se vinculen conocimientos comunitarios y romper con la normalizacioén de

asociar que el trabajo agricola es realizado solo por indigenas.
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Por ejemplo, el profesor Rubén —quien se reconoce como mixteco, migrante y con
experiencia en el trabajo agricola-, en sus actividades cotidianas con el grupo de cuarto grado
hizo referencia al trabajo agricola en dos momentos. Primero, al revisar un cuento sobre la
lluvia en la materia de espanol pregunto6 a los niflos por qué es importante que llueva y un nifio
respondid: para que crezca la fresa, el tomate y la cebolla. El profesor afirma que asi es. A
partir de esa respuesta les recuerda que en septiembre no hubo mucho trabajo porque no llovié
y entonces se contratb a menos gente para trabajar en el campo'’, de manera que, el profesor
agreg6 que es muy importante que llueva en el campo “para que haya trabajo para sus papas”.

Después dejo de tarea un problema matematico sobre un trabajador que empaca fresa
en un rancho. En este problema los nifios aplicarian suma, resta, multiplicacion y division. Al
momento de redactar el problema, el profesor preguntd a los nifios cuanto le pagan a sus
padres por la caja de fresa y por el bote de tomate para poner las cantidades, ademas, les
preguntd en qué ranchos trabajan sus padres'®.

Por otra parte, cuando estuve observando la dindmica de clases en el grupo de quinto
grado con el profesor Abraham, identifiqué otro discurso en relacion con el trabajo agricola.
En la materia sobre formacioén civica y ética, el profesor realizd un encuadre sobre las
diferencias culturales y sociales para hablar de la declaratoria universal de los derechos de los
nifios. En este encuadre, pregunto6 a los nifios de donde vienen sus familias y a qué se dedican
sus padres y la mayoria respondid que al trabajo agricola.

A partir de esas respuestas el profesor les pregunta: ;quieren ir al campo? Se hace un
silencio. Un nifio dice: “no, porque somos nios”. El profesor esta de acuerdo con lo que dice
el nifio y agrega: “yo les he dicho que ir al campo no es malo” y pregunta qué les dicen sus
papas sobre el campo. Varios nifios participan sin alzar la mano y dicen que a sus papas les
duele la espalda, que se caen, que se cortan. Al respecto, el profesor comenta que sus papas se
dedican a eso porque no tuvieron oportunidad de estudiar més pues vivieron otras cosas. Una
nifia expresa: “mi nana no metid6 a mi mama a la escuela. Mi mama si hubiera querido

estudiar...”

' Fecha de observacion: 11 de marzo 2016.

'® Durante mi observacion registré que los nifios respondieron que sus padres trabajan en la fresa, el tomate o la
cebolla. El profesor hizo que cada uno respondiera en orden por filas para que yo pudiera tomar nota de que todos
los padres trabajan en el campo. Hay quienes no tienen papds trabajando en la pisca sino como veladores o
choferes pero igual vinculados al trabajo de “la fresa o el tomate”, asi lo expresan los nifios.
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El profesor, en su exposicion durante la clase, insiste en la importancia del estudio para
tener un buen trabajo pero un niflo lo interrumpe diciendo que “para ir a la planta no hace
falta estudiar”, el profesor le pregunta que cual planta y el nifio responde que al “otro lado”, es
decir en Estados Unidos, su papa trabaja en “la planta” donde se pisca fresa. El profesor
aclara que, ya sea alld o ac4, es trabajo agricola y no es algo permanente sino por temporadas,
de manera que le pregunté al nifio que por cudnto tiempo se va su papa y éste respondid que
por seis meses. Agregd que su papa va y viene dos veces al afio y que €l se quiere ir a trabajar
con su papa.

La experiencia de este nifio es comun en esta regiéon fronteriza porque los padres
mantienen vinculos trasnacionales, ya sea al emplearse en empresas agroexportadoras, donde
les permiten trabajar unas temporadas en los campos de San Quintin y otras en los campos de
California en Estados Unidos; o bien, al aventurarse en la migracion indocumentada para
trabajar en ese pais.

A partir de estos ejemplos en clase pude ir identificando un hallazgo importante para mi
estudio. El trabajo agricola es un elemento simbdlico que dinamiza las relaciones sociales en
esta region e impacta, tanto dentro como fuera del espacio escolar, porque es una dimensioén
que ordena la vida familiar de los niflos y porque es un trabajo que se asocia a personas con
baja o nula escolaridad, o bien, es un trabajo que desempefian los indigenas.

Cuando le pedi a los profesores su opinidon sobre el trabajo agricola, manifestaron
preocupacion ante la posibilidad de que los nifios se dediquen “al campo”. Ellos confesaron
haber pasado por esa experiencia cuando fueron nifios y jovenes, por lo tanto, no quieren eso
para los nifios porque es un trabajo muy pesado y mal pagado. En estas expresiones se
cristaliza la agencia social de estos profesores en su preocupacion por el bienestar de los nifios
no solo en presente sino también en su futuro (Archer, 2000).

Por ello, los profesores sostienen que parte de su compromiso docente es motivar a los
nifios para que, a diferencia de sus padres, si estudien y no vean al campo agricola como “su
unica opcion” para trabajar sino como “su Ultima opcion”. No quieren que los nifios crezcan
pensando que nacieron para realizar el trabajo agricola, es decir, quieren que los nifios rompan
con la normalizacion asociada entre trabajo agricola e indigenas, asi lo expresa el profesor
Alfredo:

La cuestion de decirle a los nifios que pues, que a lo mejor sea malo trabajar en el
campo es porque, la verdad nosotros como maestros creo que queremos que los niflos

111



se preparen. Ese es el motivo por el que, sabes qué, el trabajo en el campo no es bueno
parati[...] No queremos de esos nifios que medio leen y que ni terminan la primaria y
su unica opcién es el campo. Entonces, nosotros como maestros, si no atacamos ese
problema con la forma de pensar de los padres —porque son los padres los que piensan
asi, no los nifios-, nuestro pais va a seguir metido en este atraso en el que vivimos
(Prof. Alfredo, Entrevista Grupal, 2016).

Este ejemplo, ademas, permite observar como los profesores, en un ejercicio de diferenciacion
con los padres de familia, construyen discursos ambivalentes sobre el trabajo agricola para
identificarse étnicamente como indigenas desde otro lugar social al que han accedido por tener
estudios de licenciatura.

A través del andlisis, puedo afirmar que la identificacion étnica indigena en
interseccion con el trabajo agricola se construye a partir de discursos ambivalentes donde, por
una parte los profesores retoman ejemplos cotidianos para trabajar en clase reforzando
conocimientos de la comunidad y del contexto y, por otra, desacreditan esta ocupacion
diciendo que es un trabajo “malo” y hay que estudiar para no tener que realizarlo. Por ultimo,
en este andlisis, es importante sefalar que los profesores buscan romper con el ciclo de
normalizacion donde el indigena es jornalero. Es decir, buscan aminorar las condiciones de
desigualdad de recursos asociadas a la jerarquizacion cultural y la explotacion del trabajo
agricola, proponiendo otros lugares sociales desde donde identificarse como indigenas, por

ejemplo: ser profesor (Therborn, 2013).

V.2. Las practicas educativas para nivelar la desigualdad social: disciplina y
colaboracion en el salon de clases.

En este apartado se discuten las practicas educativas para nivelar la desigualdad social de los
nifos, al interior de la escuela, a través de la formacion de una identidad social escolar.
Durante las observaciones “hacia dentro” de la escuela identifiqué que existe un reglamento
para promover la disciplina a través del uso del uniforme, de una guia escolar y de
adaptaciones curriculares —a manera de complemento de los trabajos y tareas-, al igual que
para promover la colaboracién de la comunidad escolar a través del aseo del salon de clases

como una actividad a realizarse entre los nifios, los padres de familia y los profesores.
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El anélisis de este apartado parte del supuesto de que la condicion étnica indigena de
las familias esta intersectada por la condicion de clase social, asociada a la precariedad laboral
del trabajo agricola, y esto afecta los desempefios escolares de los nifios. Por lo tanto, se parte
de la perspectiva interseccional (Cho, Williams Crenshaw y McCall, 2013) para analizar como
este conjunto de practicas educativas busca garantizar que los nifios accedan a lo minimo en
términos de vestimenta y de condiciones para estudiar y aprender sin necesidad de apoyo en
casa, buscando aminorar la desigualdad de recursos en sus familias. A continuacién se

analizan estas practicas en dos bloques.

V.2.1. La disciplina y los desempeiios escolares: El uso de uniforme, la guia
escolar y las adaptaciones curriculares.

El primer conjunto de practicas educativas con las que la escuela busca formar una identidad
social escolar y mejorar los desempefos escolares de los nifios son: el uniforme, la guia
escolar y las adaptaciones curriculares para el trabajo en el aula. Estas practicas son una via
para fomentar la disciplina, la responsabilidad y el orden entre los nifios, asi como también,
una forma de crear habitos de higiene y de estudio.

En el caso del uniforme, es comun observar en los salones y en el patio de la escuela
que los nifios portan el uniforme de formas distintas. Algunos usan pants sin que sea dia de
educacion fisica e incluso visten el pantalon y la chamarra del pants pero usan alguna camiseta
que no es del uniforme. El calzado es diverso también, algunos traen zapatos, botas o tenis. De
igual forma, hay quienes no traen uniforme sino ropa comun.

Si bien los profesores entienden que estas situaciones se presentan porque la falta de
agua en la comunidad y las jornadas largas de trabajo de los padres no favorecen que los
uniformes estén listos para el uso diario, si reconocen que es muy importante insistir en que
los nifios cumplan con este compromiso porque inculca en ellos responsabilidad, habito y
disciplina. Por ejemplo, en una ocasion, en el salén de quinto grado Mario se acerca a revision
con la profesora y ella le ayuda a remangar bien la camisa que trae puesta, le dice “no hay que
dormir con la camisa puesta porque luego esto es lo que pasa” (hace referencia a que estd

arrugada y sucia). “Llegando a casa lavas la camisa, Mario”, agrega la profesora, recordandole
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que la limpieza es muy importante y estd en el reglamento de la escuela. De igual forma, el
profesor de sexto grado en el ciclo escolar 2016-2017 comenta:

Yo siempre les he dicho, ti tienes que llegar de la escuela, quitarte el uniforme,

ponerte una ropa comoda y ese uniforme estd limpio a menos de que est¢é muy

manchado o algo, pues lo lavas, a lo mejor la playera blanca [...] es mas que nada un

habito de ser mas ordenado. Cuando les pregunto, ;Y ti uniforme? No, es que lo lavé

tarde. No pos es que no tuve tiempo porque mis papas llegaron tarde. Entonces, no sé¢

si es ésa la razoén o porque también los papds no le den tanta importancia a que los

nifios tienen que venir, pos bien uniformados (Prof. Abraham Celis, Entrevista, 2016).

En este sentido, el uniforme como mecanismo de disciplina no solo estd pensado para los
nifios sino también para sus familias. Para los profesores, independientemente de las
condiciones del contexto en el Valle, la limpieza y la presentacion de los nifios es parte de la
formacion escolar. De ahi que, para ellos, sea indispensable comprometer a los padres de
familia a cumplir con esta regla para incentivar esa disciplina en los nifios.

Con esta accion los profesores develan su agencia social desde una dimension
emocional pues consideran que, si comprometen a los padres de familia a cumplir con el
uniforme de sus hijos, garantizan que los nifios accedan a lo minimo en términos de bienestar
que, en este caso, se asocia con la vestimenta. A los profesores les preocupa que los nifios
estén bien y cubran la necesidad minima de vestimenta adecuada. Asi lo expresa la profesora

de cuarto grado:

Créame que el papa le compra zapatos al hijo porque usa uniforme sino a los nifios los
mandaran descalzos, los mandaran en chanclas, los mandaran mal porque ya hemos
trabajado en otros lugares y me ha tocado esa parte. Se descuida el padre de familia, le
empieza a valer. En cambio cuando les dices mire, es importante que el nifio traiga su
uniforme, ya se esfuerza el padre para que el nifio venga presentable a la escuela. Por
eso se opta por el uniforme (Profa. Zenaida Sarmiento, Entrevista, 2016).

Los niflos tienen muy claro este mecanismo pues, en conversacion con ellos expresan que si
no traen el uniforme, los profesores los pueden llevar a la direccion para hablar con sus papas,
o bien pueden regresarlos a su casa. De igual forma, un nifio comenta que en las actividades
dentro del salon de clases “traer el uniforme nos da puntos” (Gustavo, Grupo Focal Nifios,
2016). En otras palabras, para lograr que las familias cumplan con el compromiso del
uniforme, la escuela opta por sancionar a través de la evaluacion del desempeiio escolar de los
nifnos.

Por otra parte, los padres de familia consideran que el uso del uniforme es importante

para que los nifos se identifiquen como parte de la escuela y asi puedan recibir asistencia
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médica en caso de un accidente en horario escolar, o bien, para que sea facil ubicarlos si se
llegan a extraviar. Ademas, creen que el uniforme es una forma de ensefiarles a sus hijos a
“hacerse responsables” porque deben cuidarlo, lavarlo y tenerlo listo. Sin embargo, algunos
padres reconocen que si hay nifios que no siempre llevan el uniforme es porque adquirirlo “es
caro”'’ y, ademas, algunas familias tienen mas de un hijo en la escuela, asi lo expresa una
mama:

Los niflos que no vienen con uniforme, a lo mejor su papa no tenia para comprarlo
porque aqui en Camalt es muy caro el uniforme, el pants mas. Muchos papas tienen
tres o cuatro hijos en la escuela y no les alcanza para todos. En realidad no es mi caso,
porque yo nomas tengo a mi hijo, y pues yo si se los compro. De hecho tiene hasta tres
uniformes pero hay papéas que no (Brenda, Grupo Focal Padres, 2016)

En otras palabras, el uniforme escolar es un marcador de micro-desigualdades al interior de la
escuela porque adquirirlo es “caro” dentro del presupuesto de las familias del Valle de San
Quintin y, ademads, si los nifios cumplen o no cumplen con este requisito depende de si la
familia tiene uno o varios hijos, o bien, si cuentan con apoyos compensatorios por parte del
gobierno.

Al respecto, hay padres de familia que afirman que no hay pretextos para no cumplir
con el uniforme, pues se tienen los apoyos y ademads se puede hacer el esfuerzo para ahorrar
durante las vacaciones de verano sdlo que en ocasiones las familias dan otras prioridades. Asi
lo comenta un papa:

No todos tienen el apoyo de OPORTUNIDADES" que les llegan como 1,500 o 2,000
pesos y ese dinero viene para uniformes y tutiles de los chamacos, pues. Pero hay
veces que muchos no utilizamos eso, y muchas veces llega el dinero y para qué usar el
dinero, ah pues para un celular y otras cosas. Nos fijamos en otras cosas y nos
olvidamos que eso llega para los chamacos, para la familia, pues (Gustavo, Grupo
Focal Padres, 2016)

En relacion con los apoyos compensatorios por parte del Estado, el SEE hizo una donacién de
uniformes para todas las escuelas del Valle de San Quintin, el mes de noviembre de 2016. Esta

donacion fue aprovechada por los profesores para proponer una estrategia en el uso de

'"El uniforme de diario: pantalon o falda, camiseta tipo polo en color blanco y suéter tiene un costo aproximado
entre $250 y $350 pesos. El uniforme de deporte que, regularmente, es un pants tiene un costo aproximado de
$450 pesos.

'® Es un programa social que apoya a las familias que viven situacion de pobreza para mejorar su capacidad de
alimentacion, salud y educacion a través de apoyos econdmicos. Este apoyo es prioritario en familias con jefatura
femenina y donde existen menores de 22 afios. En el caso de la educacion basica existen apoyos econdmicos para
el gasto de uniformes y utiles escolares, asi como, becas escolares anuales.
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uniformes. La escuela Bocanegra hizo entrega de esta donacion a los padres de familia de los
nifios y, al momento de la ceremonia, la profesora Rogelia Santiago —directora de la escuela-
propuso un rol semanal para el uso de uniformes con el objetivo de que los nifios cumplan con
esta disciplina y que los uniformes se conserven por mas tiempo, evitando generar mas gastos
a las familias.

Este rol semanal consiste en que, durante una semana de clases, los nifios usen: 1) el
uniforme que ya tienen los dias lunes y martes, 2) el uniforme de educacion fisica el dia
miércoles y, 3) el uniforme nuevo los dias jueves y viernes. Esta estrategia de apoyo a los
padres de familia permite observar como los profesores despliegan su creatividad y
preocupacion porque, dentro de su rol docente, proponen opciones para que todos los nifios se

presenten con el uniforme diariamente y para que los uniformes que tienen les “duren mas”.

Foto 7. Salon de clases

Fuente: Camalu, Baja California. Daniela Renteria, Octubre 2016.

La guia escolar es un libro que integra ejercicios y actividades complementarias a las
diferentes materias que trabajan los profesores en el salon de clases. De manera que, los
profesores sostienen que acordaron usarla porque este libro es un apoyo en casa para que los

nifios repasen y logren consolidar los conocimientos vistos en el salon pues, en casa los padres
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no les ponen suficiente atencion ni los apoyan en las tareas. La profesora de quinto grado lo
explica asi:

Empezamos a hacer uso de la guia escolar por lo mismo, porque los padres no les ponen
atencion o no tienen suficiente tiempo para la atencion a los hijos y esto es una
herramienta util de que el nifio ve el tema y en casa repasa, de alguna manera, ese tema,
contestando las preguntas, contestando las actividades, entonces, es muy importante esa
guia porque no hay suficiente atencion hacia los nifios [...] se nos facilita mas a
nosotros y ellos también repasan (Profa. Eriberta Chévez, Entrevista, 2016)

Los profesores ven en la guia escolar una via para asegurarse de que los nifios estén dando
seguimiento a las tareas sin requerir del apoyo en casa, o bien, les permite que los nifios
involucren a su familia para que les ayuden a resolver algunas actividades del libro. Por
ejemplo, en una ocasion, al resolver una actividad de matematicas la profesora de cuarto grado
pregunta a los nifios si saben qué es un tapete, pues comenta que los artesanos hacen tapetes y
pregunta si alguien conoce a quien haga tapetes de hilo o de palma. Algunos nifios dicen que si
y alzan la mano, de hecho, un nifo dice que su abuelita los hace. La profesora resuelve la
division del tapete con la ayuda de los nifios, deja un par de actividades de tarea y los invita a
que platiquen con sus abuelos o sus papas sobre la elaboracion de tapetes de palma o hilo
mientras hacen su tarea.

Otro uso de esta guia al interior de la escuela es buscar la optimizacion de los recursos
econdomicos que el SEE y la DGEI otorgan cada ciclo escolar a los profesores para gastos de
papeleria, asi lo expresa el profesor de sexto grado:

La guia es un apoyo [...] Aqui si es dificil porque algunos papés te dicen: No profe, yo
no tengo el dinero; o en abonos, o bueno, se busca la manera, ;verdad? [...] Al papa se
le hace saber que ahi vienen sus exdmenes, bueno, vienen los exdmenes de todos los
bimestres, entonces también es un apoyo extra para nosotros no estar sacando tantas
copias (Prof. Abraham Celis, Entrevista, 2016)

Es asi como, los padres de familia asumen que es su responsabilidad adquirirla para que sus

.. . J 19
hijos cumplan con los trabajos y tareas, solo que, es “cara”

y no les consultaron si podian
costearla, pues tal como expresa una madre de familia: “Podriamos decir que no es obligatoria
pero en los examenes les preguntan cosas que si vienen en la guia, entonces, hay que
comprarla” (Aurora, Grupo Focal Padres, 2016). Al respecto, algunos padres expresan no

estar de acuerdo en que los exdmenes parciales u otras formas de evaluacion se desprendan de

" En el ciclo escolar 2016-2017 la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra vendio la Guia Escolar en $225 pesos.
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la guia escolar porque esto puede afectar sus calificaciones. Un padre de familia comparte su
preocupacion:

A veces hay gente que no tiene para pagar la guia, entonces, yo pienso que la guia —asi
lo digo aunque no estén los maestros aqui- no debe de ser un obsticulo o un
impedimento para... La guia no suple al libro de texto [...] Una guia es algo adicional.
A veces lo tomamos como que es algo obligatorio [...] No debe ser un impedimento
para que el nifio salga bien en sus calificaciones porque hay otras formas (Roberto,
Grupo Focal Padres, 2016)

En algunas reuniones’, los padres de familia manifestaron su inconformidad sobre el uso de la
guia escolar porque no estan de acuerdo en que, al ser un material obligatorio no todos lo
adquieran, y los profesores faciliten copias a los nifios para que respondan los ejercicios o el
examen que viene en la guia.

Por otra parte, dentro del salon de clases es evidente quién si tiene la guia escolar y
quién no y esta condicion es considerada por los padres de familia un factor de desigualdad de
recursos entre ellos que puede afectar su autoestima. Por ejemplo, una mama comenta:

Hacen que hasta los nifios les de pena porque les dicen: pidele a tu compaiero la guia
para que le saques una copia. Entonces ya, la mama o el papa que no tuvo el dinero para
comprarla a tiempo tienen que estarle pidiendo a un nifio que la tenga para sacarla la
copia para que su hijo trabaje (Brenda, Grupo Focal Padres, 2016)

Los profesores recurren al uso de la guia escolar como una estrategia de apoyo en su labor
docente, mas alld del salon de clases, pues les preocupa que los nifios no cuentan con el
acompafiamiento de la familia para realizar las tareas. En ese sentido, cuando los nifios no
cuentan con la guia escolar, los profesores desarrollan estrategias que buscan aminorar las
condiciones de desigualdad de recursos al interior del salon de clases. Por ejemplo, solicitan a
una nifa que lea en voz alta la interpretacion que viene en la pagina para que todos escuchen.
En otras ocasiones, piden que compartan el libro y que el nifio que no trae guia copie el
ejercicio en su cuaderno.

De manera que, tanto el uniforme como la guia escolar son practicas educativas para
nivelar la desigualdad social porque, desde la perspectiva de los profesores, buscan generar las
condiciones minimas para el aprendizaje y para cuidar que no se dafie la autoestima de todos
los nifios (Archer, 2000). En ocasiones, pueden tener un efecto contrario cuando, ante la

mirada de los padres, no acceder a éstos visibiliza micro-desigualdades entre los nifios.

%% La junta con padres de familia de 5to grado fue el dia 13 de septiembre de 2016 a las 17:00 horas con presencia
de la profesora Eriberta Chavez y la profesora Rogelia Santiago, directora de la escuela.
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En el caso de las adaptaciones curriculares en el aula, durante mis observaciones logré
identificar que la lectura es un elemento de rezago escolar que genera diversidad en los
desempefios escolares de los nifos. Por normatividad educativa los profesores deben realizar
adaptaciones al curriculo para que en el salon de clases todos los nifios se integren al tema
realizando el trabajo o la tarea de acuerdo a su nivel o capacidad de aprendizaje.

Los profesores realizan estas adaptaciones para los nifios que presentan rezago escolar
en la lectura como una estrategia que busca generar las condiciones “idoneas” para que cada
nifio acceda al conocimiento a su ritmo. Expresan que estas adecuaciones son porque los nifios
“no tienen apoyo en casa” para trabajar con la lectura y eso dificulta que accedan a ésta. De
manera que, una via para lograr que los nifios superen el rezago escolar es detenerse un poco
en algunas actividades para atender a aquéllos que necesitan un apoyo adicional, a pesar de
que eso implique mas trabajo de planeacion y que, en ocasiones, no logren ver todos los
contenidos del bimestre.

Esta adecuacion se complica también porque los nifios que no requieren apoyo
adicional suelen desesperarse o aburrirse con el ritmo de trabajo en el grupo, asi lo explica la
profesora de quinto grado:

Es complicado para nosotros porque no contamos con la ayuda de los padres de
familia. Hay padres que no les prestan atencion a los nifios, otra, que los nifios que no
van nivelados —por decirlo asi- a su grado, hay que incorporarlos de alguna manera,
buscar esa estrategia para que todos trabajen. Tiene que ver el interés del nifio, si al
nifio no le gusta la actividad no se puede” (Profa. Eriberta, Entrevista, 2016)

Durante mi estancia en trabajo de campo tuve la oportunidad de estar frente a uno de los
grupos de tercer grado, por dos semanas”', cubriendo al profesor Rubén porque viaj6 al estado
de Oaxaca para atender una emergencia familiar. En esas dos semanas de trabajo con los nifios
pude observar con mas detalle sus actitudes ante el tema de lectura, es decir, como se
relacionan entre ellos y con el profesor a partir de las adaptaciones en los trabajos y las tareas.
Por ejemplo, cuando en clase les preguntaba por qué no estan trabajando o por qué
estan en otra cosa, solian responder “no quiero”, “no puedo”, “estd muy dificil”, “no sé leer”.
En el caso de los nifios que presentan rezago escolar en lectoescritura, era comun escuchar “a

EE 1Y

mi péngame otra cosa”, “no puedo”.

2 periodo del 3 al 14 de octubre de 2016.
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Dentro del salon de clases identifiqué que, los nifios que si saben leer y tienen un
desempefio acorde a su grado escolar tienen muy claro que hay compafieros que no saben leer
0 que van mas lento y, por esa razén, realizan otras actividades. Al tiempo, cuando hay
actividades que realizan todos, aquellos que terminan primero siempre consultan con el
profesor si pueden ayudar al compafiero que va mas lento. Noté que los nifios que no saben
leer o presentan rezago escolar estan dispuestos a recibir ayuda y a realizar otras actividades;
sin embargo, entre los nifios estas situaciones hacen visible la diversidad de los desempeios
escolares y eso genera “burlas” entre los compafieros.

Por ejemplo, una mafiana en el salén de clases de quinto grado, mientras todos estan
trabajando en una actividad de la guia escolar Elvis sefiala a Manuel y me dice que lo lleve a
la direccidon porque se estd portando mal. Manuel dice: jCéllate! Ta no sabes leer. Elvis
responde: Yo si estudio, ti no, ti te la llevas en puro jugar. Otros dos nifios se burlan de
Manuel y Angel. Dicen que no saben leer y que, el otro dia, mandaron a Angel a primero y a
Manuel a segundo porque no pudieron con el examen del bimestre de quinto grado.

Estas “burlas” no siempre estan asociadas a despreciar o hacer sentir menos a quien no
sabe leer o a quien le cuesta trabajo una actividad, sino que son una via para expresar el
descontento por realizar trabajos o tareas que requieren mas tiempo o mas atencién y e€so no

les gusta. Lo anterior se muestra en el siguiente didlogo:

Angel: Abraham es un envidioso porque me dejan trabajos diferentes

Abraham:  Ni quién quiera hacer tu trabajo

Juana: Yo si porque estan bien faciles

Adrian: Yo si quisiera hacer su trabajo para terminar mas rapido y tener mas tiempo para
jugar

(Grupo Focal Ninos, 2016)

Los padres de familia estan al tanto de la diversidad de los desempefios escolares de sus hijos
y estan enterados de que, en ocasiones, los nifios tienen tareas y trabajos distintos de acuerdo a
sus necesidades de aprendizaje. Esta situacion no les agrada porque perciben que los
profesores, al no trabajar a un mismo nivel, atrasan a los nifios que no tienen estas dificultades
de aprendizaje, o bien, no permiten que todos avancen.

Ademas no les agrada que los nifios tengan clases con los mismos profesores en afios
sucesivos. Relacionan el cambio de profesores con posibilidades de avance para sus hijos. Asi

lo expresa un padre de familia:
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Pas6 un caso mio, de mi hijo, los atienden en segundo y ¢l pas6 de grado y el profe
también lo sigui6 de grado, se brincan de grado pues, y a mi me gusta que, a lo mejor
ese profe lo tratd bien pero tiene que ser otro profesor para que lo vaya avanzando...
que no vaya siendo el mismo, el mismo, el mismo porque los atienden igual (Gustavo,
Grupo Focal Padres, 2016)

Para los padres de familia, no es adecuado que sus hijos permanezcan con un mismo profesor
durante varios grados escolares porque caen en una misma dindmica de enseflanza-aprendizaje
que no los estimula. Es decir, si no hay cambio de profesor no se percibe que los nifios estén
aprendiendo algo nuevo o diferente.

En el andlisis de estas practicas educativas se destaca que, el uso del uniforme y de la
guia escolar se convierten en estrategias escolares que buscan disminuir las condiciones de
desigualdad de recursos de las familias y el poco apoyo o atencidén que los padres ponen a las
tareas de sus hijos. Por otra parte, las adaptaciones curriculares para el trabajo al interior del
salon de clases se presentan como un reto en la integracion de los procesos de ensefianza-
aprendizaje porque los profesores manifiestan que es dificil realizar actividades distintas con
los nifios cuando éstos se aburren. Ademas, existe una presion por parte de los padres de
familia que construyen una idea generalizada de “atraso” o rezago escolar asociada a que los

profesores no le “exigen” a los nifios y por eso no aprenden, no avanzan.

V.2.2. Entre la colaboracion y el castigo: el aseo del salon de clases y las
listas frente al grupo

Las practicas educativas con las que se busca fomentar en los nifios la responsabilidad y la
colaboracion entre ellos son dos. La primera consiste en tener un rol de aseo del saléon por
equipos para que todos los nifios participen al menos una vez a la semana. En el caso de los
nifios de primero y segundo grado participan los padres, pues se considera que estos nifios son
muy pequefios para hacerlo solos. Esta actividad la realizan todos los profesores. En cambio,
en la segunda, algunos profesores elaboran unas listas donde anotan el nombre de los nifios
que no llevan el material completo, no entregan tareas, tienen piojos, se portan mal, entre

otros.

121



Dentro del presupuesto anual del SEE y de la DGEI, la escuela Francisco Gonzalez
Bocanegra no cuenta con recursos economicos destinados a ese rubro. Es decir, no hay
presupuesto para tener un conserje o un intendente escolar. Es por eso que, el profesorado
tomo la iniciativa de realizar roles de aseo con los nifios y los padres de familia para cumplir
con esta tarea y fomentar el sentido de comunidad. Al respecto, la profesora de cuarto grado
afirma: “El rol de aseo es con la intencion de crear ese habito en el nifio. Queremos un salon
limpio pero eso va a costar. Yo tengo el derecho de estar sentado en este lugar limpio pero
también tengo la responsabilidad de dejarlo limpio cuando me voy” (Profa. Zenaida
Sarmiento, Entrevista, 2016). En ese sentido, para los profesores es importante mantener un
rol de aseo por equipos para que los nifios aprendan a colaborar, a organizarse y hacerse
responsables de un espacio que es de ellos.

A lo largo de las observaciones hacia dentro de la escuela y del salén de clases pude
identificar que diariamente, al cierre del dia, los nifios del equipo de limpieza buscan escobas,
trapeador y cubeta, y se disponen a limpiar sin que los profesores les digan dos veces. En una
ocasion los nifios del equipo de limpieza del dia martes en el salén de sexto grado no estaban,
solo habia uno. De manera que, llam6 mi atencidon que, los nifios del equipo de limpieza del
dia jueves, dijeron que se quedarian a ayudar al que estaba solo porque el dia jueves habria
suspension de clases y no les tocaria limpiar.

Asimismo, una manana, los nifios del coro de himno nacional se congregaron en el
patio para ensayar y, en esa ocasion, varios de ellos estuvieron con escoba en mano barriendo
el lodo que se acumul6 de la lluvia de la noche anterior antes de iniciar con el ensayo. Estos
dos ejemplos permiten observar que, efectivamente, la practica educativa del aseo del salon
clases por equipos fomenta la colaboracion entre los nifos.

Sin embargo, esta misma tarea de colaboracion se convierte en una situacion de tension
entre los profesores y los nifios cuando, en ocasiones, los profesores sancionan con el aseo, es
decir, asignan la tarea del aseo a quien se porté mal en clases como una estrategia de disciplina
y dejan que el equipo de limpieza descanse ese dia. Por ejemplo, un nifio de cuarto grado
comento: “Hay un nifio que andaba jugando con los demads nifios, les andaba pegando, al hijo
de la maestra y a todos [...] pero nomas lo culparon para que se quedara a hacer el aseo”

(Christian, Grupo Focal Nifios, 2016).
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Bajo esta misma idea, otra nifia de cuarto grado comparte una experiencia dentro del

salon de clase asociada a este mecanismo de disciplina:

Ayer yo fui a pedirle un sacapuntas a una amiga mia y una amiga mia se puso a
jugar. Y la maestra preguntd quiénes estaban jugando y una amiga dijo: la Modnica y
ellas. Y luego, ella nos culpd a nosotros pero nunca dijo que ella estaba jugando. Y
nos culp6 a nosotros y nos tuvimos que quedar al aseo y la profe no la regafid, nos
regafi6 a nosotros” (Monica, Grupo Focal Nifios, 2016)

En una ocasion dentro del salon de clases de cuarto grado, cerca de la hora de salida la
profesora fue pidiendo la tarea por orden de numero de lista. Hubo quienes dijeron que no la
traian, entonces, la profesora dijo que el equipo de aseo de ese dia se podia ir porque los que
no hicieron la tarea se quedarian a realizar el aseo. En otra ocasion, la profesora de cuarto
grado pidio a los nifios que se relajaran para terminar la Gltima actividad del dia. Les ensefio
una técnica de respiracion y a quien iba haciéndolo bien lo fue dejando retirarse a casa. Los
ultimos siete nifos en “hacerlo bien” fueron los que se quedaron ese dia a realizar el aseo del
salon.

Frente a estas situaciones los profesores mantienen visiones contrastantes sobre el uso de
esta tarea como un castigo. Por ejemplo, la profesora de quinto grado expresa:

He estado meditando sobre eso y, a veces, lejos de que sea algo bonito lo de la limpieza
empiezan a verlo como un castigo y, entonces, considero que deberiamos cambiar un
poco la estrategia [...] Lo tinico que podemos decir a los nifios es haz el aseo, porque el
aseo es pesado para ellos, entonces pues haces el aseo, ése es tu castigo, jno? Pero a lo
mejor falta un poquito mas de platica con ellos de que el aseo o la limpieza no es castigo
sino que no hay otra manera de castigarlos porque, pegarles no podemos, tampoco
decirles no comas porque es algo que les perjudicaria de por vida, entonces, no se
puede. Es el tnico medio que tenemos para castigarlos” (Profa. Eriberta Chavez,
Entrevista, 2016)

Al respecto, los padres de familia estan de acuerdo en que sus hijos colaboren con el
aseo y que lo hagan por equipos el dia que les corresponde dentro del rol de la semana pero, a
algunos padres no les parece adecuado que los profesores usen esta actividad como estrategia
de disciplina cuando los nifios se portan mal o no cumplen con algo. Por ejemplo, una mama
comparte la experiencia en relacion con el aseo y la disciplina:

Mi niflo esta semana me dijo: mami, me quedé¢ a hacer el aseo porque me sali al bafio y
le dije a la maestra pero ella no me escucho, entonces yo me sali y cuando entré me dijo
por qué te saliste. Porque te saliste vas a hacer el aseo todo el mes. Y yo le dije, jTodo
el mes! O sea, una semana o tres dias estd bien pero todo el mes. No sé lo que paso
porque no he podido hablar con la maestra pero esa medida no (Brenda, Grupo Focal
Padres, 2016).
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Otros padres estan de acuerdo en que se utilice esta actividad como estrategia de disciplina, asi
lo comenta una mama:

La verdad hay nifios que les hablas y son muy batallosos. Si uno, yo batallo con mis dos
hijos, estoy peleando con ellos porque no me hacen caso, no me quiero imaginar al
profe que esta batallando con veintitantos nifios [...] Si estoy de acuerdo en que el profe
le tiene que buscar como disciplinarlo para que le obedezca en clase” (Karina, Grupo
Focal Padres, 2016).

La practica educativa del aseo del salon de clases fomenta la participacion y la colaboracion
entre los niflos cuando se respeta el rol semanal de limpieza por equipos pero este objetivo se
pierde cuando los profesores utilizan esta practica como una via para castigar a los nifios que
no cumplen con los trabajos o tareas, o bien, que se portan mal.

En el caso del uso de las listas al frente del salon de clases se puede observar que es una
estrategia para que los propios nifios vean “sus fallas” y en qué pueden mejorar. Sin embargo,
este mecanismo de exposicion puede operar tanto para motivar a los niflos a mejorar o a ganar
el respeto al cumplir con las obligaciones escolares, como para generar vergiienza en los nifos
que no cumplen.

La profesora de quinto grado comenta que esta estrategia le ha funcionado porque, tanto
los padres de familia como los nifios, estan al pendiente de cumplir con las responsabilidades
de llevar el material, hacer las tareas y portarse bien para no aparecer en esa lista o perder
puntos. Asi lo explica:

Anteriormente yo consideraba, como lo voy a dar a conocer al frente de todo el grupo
y le voy a hacer bullying, lo estoy humillando, o sea muchas cosas, pero eso no
funcionaba porque ellos sabian cudntos puntos se les quitaba pero ahora poniéndolos,
exhibiéndolos, a los padres, ya no necesitan preguntar. Simplemente se asoman y ven,
oh mi hijo va mal [...] Entonces ha sido como una motivacion para que el nifio que va
un poco atrasado en el sentido de que no cumple con las tareas o ya esta presentando
muchas conductas que no debe de presentar dentro del aula, entonces, ha sido como
una motivacion para todos los nifios, ya sea para el que va bien o el que no va tan bien
porque, si un nifio no se porta mal y me lleva todas las tareas no tiene ningin punto
descontado y dicen: no, es que ella no lleva nada. Y hasta los nifios dicen que la
respetan (Profa. Eriberta Chéavez, Entrevista, 2016)

Al respecto, una mama también comenta: “A mi nifio yo he visto que tiene mas
responsabilidad. Antes me fallaba en las tareas, y ahorita, yo veo que ya no. Yo si puedo decir
que para mi estd bien. De alguna manera, que también sienta vergiienza que eso que esta

haciendo estd mal” (Rebeca, Grupo Focal Padres, 2016).
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Sin embargo, no todo el uso que se hace de las listas parece adecuado para los padres
de familia. Por ejemplo, la profesora de cuarto grado tiene al frente una lista con los nombres
de las nifas y los niflos que tienen piojos y, ante eso, un papa hace la aclaracion: “Mi hijo no
tiene piojitos, ;verdad? [...] Pero en eso si no estoy de acuerdo porque entre los nifios, el
bullying como decimos nosotros, son muy burlones. Yo pienso que el profesor, la maestra,
debe de hablar con los papés porque si lo deja a la nifia, ella qué. Y luego si los papas no le
compran un shampoo especial...” (Gustavo, Grupo Focal Padres, 2016)

Los nifios reconocen que les gusta tener esas listas porque aprenden a hacerse
responsables de lo que tienen que hacer pero uno de ellos también coment6 que “No estd bien
porque nos humillan” (Ernesto, Grupo Focal Nifios, 2016). Con este mecanismo de exposicion
los profesores incentivan a los nifios a mejorar su desempeilo escolar a través del castigo y la
verglienza.

En resumen, el aseo de salon de clases por equipos y las listas con los nombres de los
nifios al frente del salon son dos practicas educativas que buscan fomentar en los niflos la
colaboracion y el cuidado de si mismos, y de su escuela, a la vez que generan un mecanismo
de escrutinio publico que funciona a través de la vergiienza, y este sentimiento no favorece el

objetivo de romper con la idea de inferiorizacidon asociada con la diferencia étnica indigena.

V.3. Recapitulacion

El analisis se centra en dos conjuntos de précticas educativas: interculturales y de nivelacion
de la desigualdad. En el primer conjunto de practicas, el andlisis se orienta a mostrar como,
desde una perspectiva interseccional, las practicas educativas interculturales “hacia dentro” de
esta escuela buscan trabajar el reconocimiento de la diferencia cultural indigena.

En el caso de la ensenanza de lengua indigena, la escuela Bocanegra se destaca entre
otras escuelas indigenas en la regioén por desarrollar un proyecto de ensefianza multilingiie y
multigrado. En ese sentido, este proyecto no busca que los nifios hablen o dominen una lengua
indigena sino que los profesores despliegan su agencia social de forma creativa y emotiva al
proponer estrategias didacticas para sensibilizar y promover el reconocimiento de la

diversidad multicultural y multilingiie del Valle. En ese intento, esta practica incluye la
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participacion de todos los nifios, indigenas y no indigenas, lo que representa un logro
intercultural porque, al no haber dominio de una lengua indigena sobre otra al interior del
salon de clases, se da un intercambio lingiiistico que favorece el interés por aprender y por
participar.

Sin embargo, en el caso del trabajo agricola se presenta una ambivalencia discursiva en
relacion a la identificacion con lo indigena. Por una parte, los profesores utilizan la
experiencia del trabajo agricola como un recurso didéctico para introducir conocimientos de
las otras materias del curriculo de educacién bésica pero, por otra parte, esta misma
experiencia la utilizan para motivar a los nifios a estudiar porque asi no tendran que realizar
ese trabajo. Los profesores se ponen de ejemplo frente a los nifios para mostrar otro lugar
social desde donde pueden identificarse como indigenas; es decir, los profesores buscan
generar mecanismos para romper con la condicion de desigualdad de recursos derivada de la
jerarquizacion cultural y la explotacion asociada con ser indigena y ser jornalero.

En el segundo conjunto de practicas, los profesores buscan generar estrategias
escolares para formar una identidad social escolar en los nifios. El analisis muestra como los
profesores implementan el uso del uniforme, la guia escolar y las adaptaciones curriculares en
el salon de clases como practicas orientadas a disminuir las condiciones de desigualdad de
recursos de los nifios y sus familias, asi como también, la diversidad de los desempefios
escolares. Ademas, incentivan en los nifios la colaboracion y el cuidado de si mismos a través
del aseo del salon de clases por equipos y del uso de listas frente al grupo. Ambos tipos de
practicas pueden convertirse en marcadores de desigualdad y de castigo cuando su
implementacion tienen un efecto contrario: visibilizar mas las micro-desigualdades entre los
nifnos.

En sintesis, las practicas educativas interculturales al interior de la escuela se destacan
porque implementan la normatividad intercultural a partir de una didactica de ensefianza de
lengua indigena que integra los conocimientos multiétnicos y multilingilies del contexto para
reforzar su identidad étnica indigena. Las practicas educativas para la nivelacion de
condiciones de desigualdad de recursos generan estrategias para que los nifios cumplan con los
requisitos minimos de orden, limpieza y disciplina asociados con los conocimientos de
formacidon que se adquieren en la escuela e igualen las condiciones para que todos los nifios

accedan a la formacion basica del nivel primaria indigena.
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VI. Interculturalidad mediada. Las experiencias de vida de los profesores
indigenas

El objetivo de este capitulo es analizar las experiencias migratorias, escolares y laborales de
los profesores de la escuela Francisco Gonzéalez Bocanegra para identificar de qué manera
estas experiencias de vida dan sentido a su rol de profesor/a indigena al interior de un contexto
agricola de alta migracion como es el Valle de San Quintin. A lo largo de este capitulo busco
responder: ;como se convirtieron en profesores indigenas?, ;como entienden la
interculturalidad los profesores a partir de sus experiencias de vida?

En ese sentido, a través del analisis identifico episodios narrativos sobre experiencias
de vida asociadas con lo indigena en el espacio familiar, escolar y laboral, asi como también,
experiencias de migracion y con el trabajo agricola. Algo que destaca en el andlisis es el deseo
de estudiar qué motivo a este grupo de profesores a reelaborar su identidad étnica indigena
desde un lugar social distinto al trabajo agricola que realizan sus familias.

Este andlisis parte del supuesto de que las experiencias de vida de los profesores estan
mediando el significado que tiene la interculturalidad en la practica educativa dentro de una
escuela indigena. En este ejercicio de mediacion, los profesores emergen como un tipo de
“intelectual orgédnico” (Rappaport, 2007) porque en sus rutinas escolares dentro de un
subsistema educativo indigena que promueve una interculturalidad funcional, ellos desarrollan
actividades creativas y emotivas con el objetivo de brindarle a los nifios otras formas y otros
lugares desde donde construirse como indigenas.

Por lo anterior, el analisis se desarrolla a partir de la perspectiva fenomenologica de la
experiencia de vida (Schiitz) sobre las narraciones de los profesores en torno a distintos
pasajes de su vida. Para Velasco (2005) los episodios narrativos son “momentos que
condensan las relaciones sociales mas significativas, funcionando como huellas de la memoria
colectiva” (p.248).

El capitulo se organiza en tres apartados. Primero presento algunos datos generales de
los profesores para introducir antecedentes familiares ligados a las experiencias con la lengua
indigena y con el trabajo agricola, asi como también, con la migracion. Posteriormente,
analizo la experiencia escolar de los profesores durante su educacion basica para identificar
diferencias en la construcciéon del “otro” y del “nosotros” indigena en un espacio de

socializacion ajeno a la familia. Por ultimo, describo las experiencias de como llegaron a
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convertirse en profesores de educacion indigena a través de las becas para instructores
comunitarios que oferta el Consejo Nacional para el Fomento Educativo (CONAFE). Cierro

con unas reflexiones finales en torno a estas experiencias de vida.

VI.1. Los profesores de la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra

El profesorado de la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra en el ciclo 2016-2017 se integro
por cuatro mujeres y cinco hombres. Durante los periodos de trabajo de campo pude realizar
entrevistas con este grupo de profesores logrando identificar que pertenecen a una generacion
nacida a fines de los afos setenta y principios de los ochenta, con excepcion de un profesor
que naci6 a fines de los afios sesenta. Tienen sus origenes en Oaxaca, ya sea que ellos o sus
padres hayan nacido en ese estado.

Todos migraron siendo muy jovenes en dos situaciones: a) En familia, a los campos
agricolas del norte del pais donde crecieron en espacios multiétnicos y realizando trabajo
infantil, e incluso cruzando de forma indocumentada a trabajar en Estados Unidos, o b) Solos
para estudiar en la ciudad de Oaxaca (o en otras ciudades) la capacitaciéon del CONAFE, o
bien, para buscar trabajo como docentes en Baja California.

En el Cuadro 9 se observa que la planta de profesores es sumamente joven y diversa en
términos de género y lingiiisticos, con dominio del mixteco pero con presencia de las dos
variantes, alta y baja. A la vez, casi toda la planta tiene el nivel de licenciatura con un profesor
que tiene grado de doctor en Educacion, lo cual indica la existencia de un capital social muy
fuerte.

El tiempo de antigiiedad en la escuela sefala tres grupos. Un primer grupo que tiene
menos de tres afios de antigiiedad, otro con més de tres y hasta siete afios, y un tltimo grupo
que cuenta con siete y hasta 14 afios de antigliedad. La escuela tiene 15 afios de haber sido

fundada, por lo que este ultimo grupo es el pionero.
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Cuadro 9. Profesores de la Escuela Francisco Gonzalez Bocanegra

Nim. Sexo Edad Lugarde Lengua Escolaridad  Antigiiedad Grado que

Origen indigena (Afios) imparte
1 M 31 Oaxaca Mixteco Licenciatura 4 1ro
bajo
2 H 46 Oaxaca Mixteco Licenciatura 14 2do
alto
3 H 26 Oaxaca Zapoteco Licenciatura 1 2do
4 H 32 Puebla Mixteco Licenciatura 4 3ro
alto
5 H 33 Oaxaca Mixteco Licenciatura 3 4to
alto
6 M 34 Oaxaca Mixteco Licenciatura 6 5to
bajo
7 H 38 Oaxaca Mixteco Licenciatura 1
alto
8 H 36 Baja Mixteco Doctorado 12 6to
California  bajo
Sur
9 M 35 Oaxaca Zapoteco Licenciatura 8 Directora

Media de edad  35.6

Fuente: Elaboracion propia con datos de las entrevistas a profesores, Diagnostico y evaluacion de las
estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad cultural de Baja
California, Tijuana, Baja California, El Colef/DGEI/CONACYT, 2014-2015.

VI.2. Antecedentes: experiencias de etnicidad indigena y del trabajo
agricola en la familia

En general, los profesores provienen de entornos familiares poco escolarizados, dedicados al
campo y, en algunos casos, con experiencia migratoria. Estas caracteristicas familiares se
convierten en directrices que trazan los ejes biograficos para comprender coémo y por qué
deciden convertirse en profesores indigenas.

Si bien, no todos los profesores de la escuela Francisco Gonzéalez Bocanegra tienen
como lugar de nacimiento el estado de Oaxaca, si tienen en comun dos antecedentes:
son hablantes de lengua indigena: mixteco y zapoteco, seguin la region de procedencia de sus
familias o su experiencia de formacién como profesores indigenas; y, han tenido experiencia

familiar con el trabajo en el campo.
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Desde la perspectiva interseccional (Cho, Williams Crenshaw y McCall, 2013), en el
analisis de las experiencias de vida de estos profesores, identifico que las condiciones en las
que adquirieron la lengua indigena y la experiencia de trabajo en el campos con sus familias
son antecedentes que, al relacionarlos, permiten rastrear las motivaciones de estos hombres y
mujeres indigenas para convertirse en profesores. A continuacion presento el andlisis de la
construccion de lo indigena dentro del espacio familiar a partir de la lengua y del trabajo en el

campo.

VI1.2.1. Lengua indigena dentro del entorno familiar.

Las experiencias de aprendizaje y adquisicion de la lengua indigena son distintas entre los
nueve profesores. No todos los profesores adquirieron la lengua indigena con su familia, sino
que hay quienes la aprendieron hasta el momento en que se capacitaron para ser instructores
comunitarios, o bien, cuando estudiaron para ser profesores indigenas. Lo anterior es
importante porque, si bien las familias de la mayoria de los profesores provienen de regiones
del estado de Oaxaca donde se habla la lengua mixteca, en las variantes de la region alta o
baja, o la lengua zapoteca; esta situacion no condiciona la trasmision intergeneracional de la
lengua indigena en la familia.

En el analisis identifico que la ensefianza intergeneracional de la lengua indigena al
interior de sus familias se realizd a través de un proceso de ambivalencia (Hall, 2003) en la
construccion de identidad étnica indigena donde, por una parte, observo que hay familias que
decidieron ensefiar la lengua indigena a la par del espafiol como parte de la comunicacion
cotidiana al interior del hogar, dejando a la escuela la tarea de reforzar el espafiol; por otra,
hay familias que decidieron no ensefiar la lengua indigena sino solo el espafiol, por temor a
que sus hijos sufrieran discriminacion en la escuela o en otros espacios sociales hacia fuera del
hogar.

Estas situaciones son ejemplo de la herencia poscolonial donde se sobrevalora el uso
del espanol —como lengua oficial- para los espacios sociales formales y se desvalora a la
lengua indigena reduciéndola solo a un uso familiar-comunal. En algunos estudios sobre la
presencia de nifos indigenas en escuelas urbanas (Czarny, 2006; Martinez y Rojas, 2006;

Durin, 2007) se analiza este fendémeno sociolingiiistico llamado diglosia donde, al coexistir
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dos lenguas en una misma comunidad de hablantes, ambas lenguas se usan en espacios o
situaciones diferentes porque una goza de mayor prestigio social frente a la otra. Es decir, una
es mas formal y la otra es mas familiar.

Al respecto, Czarny (2006) sostiene que este fendmeno sociolingiiistico persiste porque
la escritura, como valor de civilizacion y progreso, se adquiere en espailol a través de la
escuela mientras que la lengua indigena, por oposicion, carece de escritura alfabética y se
adquiere por tradicion oral al interior de la familia. Es asi como, en el caso de este grupo de
profesores, identifico algunas experiencias familiares que son consistentes con este fenomeno.

Por ejemplo, el profesor Onan Beteta nacié y crecié durante la década de los afios
noventa en el municipio de Ixtlan de Juarez, en la sierra de Oaxaca donde aprendi6 a hablar el
zapoteco con su familia. El comenta que sus padres hablaban zapoteco para comunicarse entre
ellos y, para comunicarse con €l y sus hermanos, su papé les hablaba en espafiol y su mama les
hablaba en zapoteco. De manera que adquiri6 la lengua indigena y el espafiol en el entorno
familiar aunque afirma haber consolidado el espafiol en la escuela porque fue la Unica lengua
de instruccion durante su educacion basica.

Esta situacion es consistente con los estudios sobre diglosia lingiiistica en comunidades
bilinglies o multilingiies (Czarny, 2006; Martinez y Rojas, 2006; Durin, 2007) donde se
privilegia mas una lengua sobre otra/s porque permite observar que hay padres que deciden
introducir a sus hijos a ambas lenguas dentro del entorno familiar, y no solo a la lengua
indigena como una forma de mejorar sus condiciones de vida en relacion con ellos mismos,
pues el profesor comenta que su mama le decia a ¢l y sus hermanos: “Ustedes son
privilegiados [...] Ustedes saben hablar espafiol méas que nosotros” (Entrevista, 2016).

El caso del profesor Gustavo Sanchez es similar porque crecidé en el municipio de
Tlaxiaco en Oaxaca durante la década de los afos setenta y explica que aprendi6é a hablar
mixteco alto por acompaiiar a su padre a los fequios, pues en casa su mama les hablaba a ¢l y
sus hermanos en espaiiol:

Me gustaba estar entre la gente mayor porque la comunicacién era en mixteco,
entonces yo le ponia mucho oido a lo que platicaban, contaban chistes, cuentos. Yo
estaba muy atento, inclusive me grababa las palabras y cuando llegaba a casa le
preguntaba a mi papa: ‘papa, ;Qué significa esto?’ [...] entonces me explicaba en
mixteco y ¢sa fue la manera en que tuve que estar apropiando el mixteco, yo lo
aprendia en la comunidad” (Entrevista, 2015).
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Para el profesor Gustavo, la inquietud y la estimulacion para aprender a hablar mixteco se dio
en un entorno de comunidad mas que al interior de la familia pero lo adquirié y consolidd por
la cercania con su padre, quien le hablaba en mixteco para dar respuesta a sus inquietudes.

A diferencia de estos profesores, que crecieron en comunidades indigenas del estado de
Oaxaca, el profesor Jacinto Cruz y la profesora Laura Flores llegaron a vivir a Baja California
a la edad de dos y tres afios —respectivamente- por lo que crecieron en esta region y
adquirieron el mixteco al interior de sus hogares, principalmente. Ambos profesores expresan
que solo hablaban en mixteco alto y bajo —respectivamente- al llegar a San Quintin. En el caso
del profesor Jacinto Cruz, recuerda que aprendié a hablar espafiol cuando empez6 a ir a la
escuela primaria indigena en Camalu en el afo de 1987. Para la profesora Laura Flores, la
experiencia de adquisicion del espafiol se dio en el entorno familiar con una tia que los recibi6
en el ejido Emiliano Zapata a su llegada a San Quintin en el afio 1995, pero lo reforz6 una vez
que empezd a ir a la escuela primaria porque acudié a una escuela general no a una escuela
indigena.

Es asi como, en el caso de estos profesores, el fenomeno de diglosia lingiiistica se
asocia con la migracion familiar porque, en un contexto comunitario multilingiie y
multicultural como el Valle de San Quintin, para sus familias fue importante mantener la
transmision intergeneracional de la lengua indigena en un ejercicio de auto-identificacion y
hetero-adscripcion (Hall, 2003) étnica indigena, cediendo a la escuela la funcion de ensefiarles
el espafiol; es decir, de convertirse en bilingilies hablando una lengua familiar-comunitaria y
una lengua formal en distintos espacios e interacciones sociales (Czarny, 2006; Martinez y
Rojas, 2006; Durin, 2007).

Por otra parte, la profesora Rogelia Santiago y el profesor Alejandro Lopez tienen en
comin que no adquirieron la lengua indigena de forma intergeneracional a través de sus
padres. La profesora Rogelia nacio6 y crecio en el municipio de Ixtlan de Judrez en Oaxaca en
la década de los afios ochenta mientras que el profesor Alejandro nacid y crecid en la region
agricola de Comondu, Baja California Sur, durante esa misma década porque su familia llegd
ahi en busca de oportunidades laborales mejores a las que tenian en Oaxaca donde se
dedicaban a trabajar en el campo. Ambos profesores expresan que la decision de sus padres
sobre no ensefarles la lengua indigena se basaba en que temian que ellos fueran a ser

discriminados en la escuela.
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3

Al respecto, la profesora Rogelia comenta: “...porque mi padre tenia siempre el
prejuicio de que éramos discriminados, que nosotros no lo habldramos, que no lo
practicaramos porque ibamos a tener muchas dificultades en la escuela en cuanto a los
aprendizajes y para exponer trabajos. Esa era una de las preocupaciones de mi papa”

3

(Entrevista, 2015). De igual forma, el profesor Alejandro afirma: “...por la misma
discriminacién que hubo en aquellos afios, mi lengua materna fue el espafiol” (Entrevista,
2015); para la familia del profesor era importante que ¢l estudiara y mejorara sus condiciones
de vida y para eso era necesario que creciera hablando espafiol.

En otras palabras, a través de los relatos de estos profesores puedo identificar que la
decision de no transmitir la lengua indigena de forma intergeneracional al interior de la
familia, se asocia con el temor de los padres a que sus hijos sufrieran discriminacion en la
escuela, independientemente de haber crecido en una comunidad indigena de Oaxaca o en una
region multiétnica y multilinglie como la region agricola de Comondu en Baja California Sur.
Esta situacion permite afirmar que el fendmeno de diglosia lingiiistica entre el espafol y la
lengua indigena se reproduce porque la escuela —en contexto rural, comunitario o urbano- es
un espacio social formal que concede mayor prestigio social al espaiiol porque se convierte en
una lengua “util” para acceder al aprendizaje frente a la lengua indigena que no es “util” para
leer y escribir (Czarny, 2006; Sanchez-Parga, 2013).

El aprendizaje y la adquisicion de la lengua indigena de forma intergeneracional de
padres a hijos en la experiencia de los profesores esta mediada por la expectativa de movilidad
laboral y/o social relacionada con el estudio. Es decir, si sus padres deseaban que ellos fueran
a la escuela para dedicarse a trabajar en algo diferente al trabajo en el campo, se tomd la
decision de no transmitir la lengua indigena al interior de la familia porque, a partir de sus
experiencias, no querian que sus hijos fueran discriminados a través de burlas ni querian que

se les dificultara la dindmica de ensefianza-aprendizaje dentro de la escuela.

VI1.2.2. La experiencia con el trabajo del campo

Los profesores crecieron en familias dedicadas al trabajo del campo. Esta experiencia se vivid

de forma distinta en sus familias pues, por una parte, en sus relatos identifico a las familias
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campesinas que trabajan la agricultura por temporadas de cultivo y cosecha en la comunidad
del lugar de nacimiento; y, por otra parte, a las familias jornaleras que realizan trabajo en los
campos agroexportadores del norte del pais a donde han llegado en busca de mejores
condiciones de vida.

Estas dos situaciones han organizado la vida familiar, escolar y las motivaciones de
este grupo de profesores para continuar estudiando a lo largo de su nifiez y adolescencia. En
este apartado analizo cdmo es que los profesores han vivido esta experiencia familiar asociada
a una condiciéon de clase social, ya sea apoyando a sus padres a trabajar en las tierras de la
familia y/o comunidad de pertenencia, o bien, como nifios jornaleros en los campos
agroexportadores a donde migraron en familia.

Este tipo de experiencias familiares han sido analizadas en otros estudios (Vargas,
2006, 2016; Velasco, 2013) para explicar las formas en que los nifios indigenas participan del
trabajo en el campo a la par de ir a la escuela, asi como también, para identificar la vision
critica de algunos jovenes indigenas sobre la ruptura intergeneracional con este tipo de trabajo.
Al respecto, Vargas (2006) sostiene que la insercion de los nifos al trabajo del campo, como
jornaleros, puede ser de manera temporal o permanente con la intencién de que apoyen en la
economia familiar. De igual forma, la autora explica que —desde la vision de los padres- la
insercion de los nifios a este tipo de trabajo es una forma de ensenarles a hacerse responsables
y de transmitir conocimientos que los ayuden a “salir adelante” en contextos de precariedad.

Por otra parte, en un estudio con jovenes indigenas, la autora sostiene que de forma
intergeneracional algunos jovenes deciden romper con el trabajo agricola que realizaban sus
padres por “considerarlo precario, sin futuro y que no los dignifica como personas” (Vargas,
2016: 46); en otras palabras, esta ruptura representa una forma de resistencia a continuar
inmersos en relaciones de subordinacion. En conjunto, estas dos visiones sobre el trabajo del
campo se convierten en dos ejes narrativos (Hall, 2003) que permiten una reelaboracion de la
identidad étnica indigena de los profesores como hijos de campesinos o jornaleros, con una
trayectoria de discriminacion étnica y social (Vargas, 2016), pero con movilidad social
asociada al estudio. A continuacion presento el analisis de las dos modalidades de trabajo en el
campo que vivieron los profesores.

En la modalidad del trabajo campesino, los profesores Onan Beteta, Gustavo Sanchez y

la profesora Rogelia Santiago, crecieron en regiones de la sierra de Oaxaca en entornos
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familiares que contaban con tierras que ellos mismos cultivaban y cosechaban para comerciar
y alimentarse. Por ejemplo, el profesor Ondn comenta que su familia se dedica al trabajo en el
campo. En la sierra de Juarez, su familia se ha dedicado por mas de 20 afios a la siembra y el
cultivo de maiz, chicharo y trigo, principalmente. Recientemente, su papa obtuvo un apoyo del
gobierno federal para invertir en la construccion de un invernadero que le permita mejorar las
condiciones de siembra y cosecha.

El profesor Onén crecid en una familia donde le ensefaron a trabajar en el campo pues,
comenta que ¢l y sus hermanos siempre colaboraron en las actividades de riego, pisca,
deshierbe, entre otros, a la par de ir a la escuela y cumplir con sus tareas escolares. A pesar de
que nunca les negaron ir a la escuela, el profesor Onan afirma que sus padres no querian que ¢l
continuara estudios profesionales sino que se dedicara a trabajar las tierras de la familia. Sin
embargo, Onan se oponia. Para ¢l, la experiencia familiar del trabajo en el campo fue pesada
y, por esa razon, desde muy joven buscod la manera de seguir estudiando a nivel medio y
superior para dedicarse a algo diferente.

El profesor Gustavo Sanchez comenta que sus padres eran campesinos y trabajaban sus
tierras en Oaxaca, sembraban maiz y frijol pero, ademas, producian y comerciaban pulque: “el
pulque fue el sostén de la familia” (Entrevista, 2015), afirma. El y sus hermanos ayudaban a la
siembra y a extraer el aguamiel del maguey. Todos los dias tenian que hacer un largo recorrido
hasta donde estaban los, aproximadamente, 50 magueyes que poseia su familia. Una vez que
los fermentaban en cantaros, se los llevaban también a pie, por la comunidad, para venderlos.

A diferencia de la familia del profesor Ondn, si bien la familia del profesor Gustavo
trabajaba las tierras e involucraba a sus hijos para mantener un ritmo de produccién y
comercio con el pulque; también su familia procuré que ¢l y sus hermanos estudiaran. El
profesor lo recuerda asi:

Y mis papéas eran tan estrictos que, en la primaria, saliamos a las dos de la tarde, nos
contaban el tiempo que era una media hora para llegar a casa. Teniamos que ser los
primeros en llegar a la casa. Mi papd, cuando llegdbamos a la casa, nos decia
jFelicidades! Eres de los primeros en llegar, eres muy puntual, siéntate a comer. De esa
media hora, a las tres o tres y media, después al trabajo, que era ir a deshierbar, ir a
echarle tierra a la milpa. Después en la nochecita, con el mentado candil, nos ponian
uno de cada lado y a hacer la tarea (Entrevista, 2015).

Es asi como, el profesor Gustavo crecid en una familia dedicada al trabajo en el campo pero

con unos padres que procuraron una dindmica al interior del hogar donde sus hijos siempre
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contaran con disciplina para estudiar: “Mi papa era de que teniamos que estudiar. Todo el
tiempo...” (Entrevista, 2015), refiere el profesor con agradecimiento porque sus padres les
dieron a €l y a sus hermanos las oportunidades de estudio que ellos no tuvieron.

Los padres de la profesora Rogelia Santiago crecieron ocupandose del trabajo en el
campo por tradicion familiar. Los abuelos paternos tenian tierras en la sierra de Oaxaca y
obligaron a su padre a dedicarse a esas tierras porque era el unico de los tres hermanos que
podia sacar adelante ese patrimonio, diciéndole: “Tu tienes que trabajar la tierra, nuestros
terrenos. Tenemos agua, no nos falta nada. Tu tienes que quedarte y trabajar” (Entrevista,
2015). Obligadamente, el padre de la profesora Rogelia colabord con el trabajo familiar, a
pesar de no querer hacerlo y de desear estudiar y hacer una carrera profesional. En su afan por
buscar algo diferente, entr6 a trabajar desde muy joven con los técnicos forestales en Tuxtepec
dentro de la sierra de Juarez, Oaxaca, en una compania llamada Fébrica Papelera de Tuxtepec
(FAPATUX).

A diferencia de los profesores Onan y Gustavo, la profesora Rogelia no comenta que
haya tenido experiencia trabajando en el campo. Ella parte de la historia de sus padres para
explicar que fueron ellos quienes rompieron con la tradicion de las familias y decidieron
criarla a ella y a sus hermanos de forma distinta; incluso optaron por trabajar en un area
diferente al campo. Esta situacion llena de orgullo y agradecimiento a la profesora, pues
comenta que sus compaiieras de la escuela no siguieron estudiando después de la secundaria
como ella lo hizo. Asi lo describe:

Sentia lo dificil porque me lo platicaban y decia, qué bueno que mis papas piensan
eso, diferente, ;no? Porque de todas mis compafieras de la escuela nadie estudid. Se
quedaron en el pueblo. Mis compafieros, los hombrecitos, a la edad de 14 y 15 afios
que terminan la secundaria, se los llevaban para Estados Unidos, sus familiares o se
juntaban con otros conocidos que tenian familiares que ya habian ido y regresado de
Estados Unidos y entonces, ellos ya sabian que terminando la secundaria era para
Estados Unidos [...] Estos muchachitos se van para alla, trabajan un afio o dos,
regresan por noviembre o diciembre y ya nomas llegan y —como le digo, en
noviembre y diciembre hay posadas y bailes-, asi que ahi es donde aprovechaban los
muchachitos y se hacian novios, a veces ni novios, se conocian ahi en la posada y ya
mafiana estaba viviendo en la casa de los suegros, se iba con el muchacho sin haberse
conocido. A algunas si las pretendian —se dice-, cuando van y les piden la mano, ya
programan una fecha, se casan y se hace una boda, ;no? Pero todas mis compafieras
se quedaron hasta ahi (Rogelia Santiago, Entrevista, 2015).

De manera que, en este pasaje, la profesora concede mucha importancia al cambio de vision

de sus padres en relacion con sus abuelos; es decir, ella reconoce que sus padres vivieron una
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situacion dificil porque tenian la inquietud de estudiar y de “ser alguien” en la vida, como lo
refiere en varias ocasiones, pero sus abuelos no tuvieron la vision, mas que los recursos, para
ofrecerles la oportunidad de estudiar. Ademas, ella agradece que esta decision de sus padres le
haya brindado la oportunidad de tener una vida diferente a la que sus compafieras y
compafieros de la escuela en Oaxaca han tenido en su pueblo.

Por otra parte, en la modalidad del trabajo agricola por la migraciéon hacia zonas
agroexportadoras del norte de México en los estados de Sinaloa, Baja California y Baja
California Sur, a donde algunas familias llegaron en busca de mejores condiciones
econdmicas, la experiencia con el trabajo en el campo se vivid diferente. Por ejemplo, los
abuelos del profesor Alejandro Lopez formaron una familia moviéndose de un lugar a otro en
busca de mejores condiciones de vida. De manera que, el padre del profesor Alejandro creci6
trabajando en diversas labores. Esta situacion le dio elementos para el trabajo agricola, por lo
que, el padre del profesor Alejandro decidid migrar hacia Comondu en Baja California Sur, al
casarse, para formar su familia en un lugar con mejores oportunidades en esa area laboral.

El padre del profesor Alejandro establecié su familia en el Rancho Villa Zaragoza a
donde lleg6 a trabajar como jornalero. Al poco tiempo lo contrataron como regador por su
esfuerzo, entonces recibia un sueldo mayor al que percibe un trabajador de pisca. Su familia
estuvo por mas de diez afios en esa zona entre 1970 y 1984 cuando decidieron probar suerte en
la delegacion Vicente Guerrero del Valle de San Quintin en Baja California. Esta “aventura”,
como la denomina el profesor Alejandro, no fue una buena experiencia porque su padre “entr6d
al vicio”, y perdid su trabajo. En el afio 1985 su familia regresé a Baja California Sur, a
Comondu, donde se establecieron nuevamente.

El profesor Alejandro cuenta que su padre regresd otra vez a su trabajo de regador,
construyeron una casa y ya no quisieron cambiarse de residencia para que ¢l y sus hermanos
estudiaran. Comenta que su padre los impulsaba mucho a que estudiaran, es por eso que crecid
estudiando y trabajando. En los periodos vacacionales trabajaba piscando tomates y
zanahorias.

En una ocasion también trabajé en una empacadora de atin. Para el profesor
Alejandro, estas experiencias alimentaron el deseo de estudiar y dedicarse a algo diferente, asi
lo expresa con una anécdota:

Una de las cosas que siempre recuerdo es que mi mama dijo que, a como de lugar,
ustedes tienen que estudiar. Y ella siempre nos impulsaba al estudio. Yo voy a trabajar,
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decia, en lo que sea, incluso horas extras pero el chiste es que ustedes estudien. Y si,

yo me acuerdo mucho que la ultima vez [...] ella entré6 en una empacadora de atin;

incluso ella platicaba con el administrador y, en las vacaciones, yo me iba a trabajar

ahi en la empacadora [...] La ultima vez que trabajé, eso queda de recuerdo y de

historia para mi familia y para mis nifos, me acuerdo que ibamos en la pisca de tomate

y era por contrato y pues, una matita, que creo tenia como 30 centimetros de altura

porque todo era hacia abajo y, lo que pasa, es que habia unas espinas que parecian

como huizapoles porque se encaja una y duelen bastante y, la verdad, yo estaba

molesto y renegando y me acuerdo que mi mama dice, la verdad es que estabas

reniegue y reniegue, y lo que yo hice fue dejarte solo y a ver como le haces. Porque si,

te tiembla la mano [al piscar] y se espina uno todo. Y si, pues yo le dije, sabe qué, yo

ya no voy a volver a trabajar en el field, ya nunca voy a trabajar en el field y ésa fue la

ultima vez, las Ultimas vacaciones (Entrevista, 2015).
Esta anécdota es consistente con las vivencias de otros nifios y jovenes que, él, crecieron
realizando el trabajo agricola y tomaron esa experiencia como una motivacion para buscar un
trabajo con mejores condiciones laborales (Vargas, 2016). Si bien en este pasaje identifica que
su experiencia con el trabajo agricola lo motivé a estudiar para tener una profesion y dedicarse
a otro tipo de trabajo, en su relato también menciona que su papd lo impulsé a seguir
estudiando porque siempre le ha hablado de como se sinti6 cuando no lo dejaron estudiar:

El nos platicaba de todo el sufrimiento que hubo, ;no? Pues él nos impulsaba
realmente a todos a que estudidramos, que le echdramos ganas y, en caso de que no,
pues ser una persona trabajadora. Y pues, también ¢l, tenia un poco de resentimiento —
se podria decir-, porque nunca lo mandaron a la escuela. De hecho, sabe leer y escribir
pero porque su tio lo puso como medio afio en primer grado, sin permiso de los papas,
y cuando ellos se enteraron pues se molestaron bastante y por eso ¢l tiene un
resentimiento grande (Entrevista, 2015).

Es asi como, la experiencia de su padre y la motivacion de su madre, se presentan como dos
incentivos para que el profesor Alejandro colaborara con su familia en el trabajo agricola, pero
sin perder de vista el objetivo de estudiar y “salir adelante”.

En el caso del profesor Jacinto Cruz, sus padres trabajaban en el campo en el valle de
Oaxaca, sembraban y de ahi obtenian su alimento pero no les alcanzaba lo que ganaban, por lo
que decidieron migrar a Sinaloa en el afio 1982 para trabajar en un campamento en el que
fueron contratados. A los cuatro meses de estar en Sinaloa, llegaron al campamento unos
contratantes del Rancho Los Pinos en San Quintin. Esta situaciéon enganché a los padres del
profesor Jacinto para moverse a esta region del norte de Baja California pues, ademas del

trabajo les prometieron casa.
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Es asi como la familia del profesor Jacinto llegd a establecerse a Camalu en San
Quintin desde el afio 1984. Desde su llegada, sus padres se dedicaron a trabajar en el campo.
Su hermano mayor entré a la escuela primaria, ¢l estaba en casa con sus hermanos mas
pequetios pues los padres buscaban que entre ellos se cuidaran. En el afio 1987 ingresa a la
primaria y de ahi, un par de afios mas adelante, se integra al trabajo agricola los fines de
semana y en vacaciones. Asi lo cuenta el profesor:

Antes los agricultores tenian trabajo para nifios, entonces, yo empecé a trabajar desde
los 9 afios, empecé a trabajar en el campo. Habia cuadrillas, se le llama cuadrillas a los
grupos de personas que acomodan, entonces habia camiones de puros nifos [...] era
trabajo de azadonear, de desbrotar, o sea, quitarle las hojas a los tomates para que los
tomates se vean, ése era el trabajo de los nifios y ya los grandes eran los que piscaban
el tomate (Entrevista, 2015).

Al término de la primaria, el profesor Jacinto deseaba ingresar a la secundaria y seguir
estudiando porque le gustaba mucho ir a la escuela. El refiere que desde muy pequefio
disfrutaba mucho tener su cuaderno, lapices y demas materiales para aprender. Sin embargo,
su papa queria que se dedicara a trabajar en el campo en Estados Unidos junto con €l y con su
hermano mayor porque era necesario “apoyar a la familia”, el profesor Jacinto describe asi un
dialogo entre €l y su padre:

Tu tienes que ir y apoyarnos también a nosotros porque no es justo que nosotros
estemos nomads trabajando para ustedes. Es que tu también tienes que aportar asi como
tu hermano. Yo le dije, es que yo quiero estudiar, yo no quiero trabajar. Tal vez los
sdbados y domingos o cuando haya vacaciones si puedo pero, la verdad, yo quiero
seguir con mis amigos en la escuela para superarme, pues, y ¢l decidié que no. Hasta
ahi me estanqué (Entrevista, 2015).

El profesor Jacinto, su padre y su hermano mayor emprendieron camino hacia Estados Unidos
para trabajar en el campo en el afio 1992, aproximadamente. Cruzaron sin documentos y, en el
primer intento, comenta que los regresaron. El segundo intento fue por el desierto de Sonora y
con buenos resultados. Estuvieron trabajando en los campos de California, menciona que
iniciaron en Santa Maria y después llegaron a Oxnard. Las primeras experiencias fueron muy
pesadas porque no tenia experiencia piscando y el mayordomo estaba todo el tiempo “sobre
¢1” atento a que hiciera las cosas bien. De hecho, el mayordomo le pidié a su padre que le
ensefnara a trabajar bien sino tendrian que despedirlo. Pasaron tres afios hasta que ¢l decidio

continuar con su deseo de estudiar.
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Para el afo 1995, el profesor Jacinto enfrenta a su padre y toma la decision de regresar
al Valle de San Quintin sin su aprobacion con el objetivo de continuar los estudios que dejo al
cruzar la frontera. Asi recuerda ese momento:

Mira, le dije [a mi papd], la mera verdad yo sé que ahorita no llevo ahorrado nada
porque, la verdad, nos lo hemos gastado, o sea, mal inversion hemos hecho porque en
ese tiempo yo gastaba mucho, pues yo no era de ésos que ahorraba sino que nada mas
gastaba por gastar porque en ese entonces yo no tenia una vision de la vida, yo no tenia
un plan de la vida mas alld sino que en el presente. Y mi papa también se enojo y dijo:
qué vas a hacer alld. Y yo le dije: voy a estudiar. Aunque tengo nada mas la pura
primaria, pero voy a encontrar la forma de conseguir una beca y, aunque esté mas o
menos mas grande que los demas, pero yo voy a poder (Entrevista, 2015).

La experiencia del profesor Jacinto es consistente con otros estudios (Vargas, 2006; Velasco,
2013) donde se muestra que, ya sea de forma permanente o temporal, la insercion de los nifios
al trabajo agricola puede convertirse en una trayectoria laboral que, incluso, los lleve a cruzar
la frontera hacia Estados Unidos para trabajar en los campos de California. Al respecto,
Vargas (2006) afirma que “los nifios adolescente que trabajan tanto de forma temporal como
permanente no tienen las mismas opciones, pero a pesar de ello se puede considerar que dentro
de sus familias se dan estructuras que sirven como mediadoras entre lo que el contexto social
les ofrece y el campo de accidon que la familia otorga a cada individuo para tomar decisiones
propias” (p.242).

Es asi como al profesor Jacinto decidié romper con la idea de su padre y su familia
para continuar estudiando. El cuenta que no fue facil pero, al regresar al Valle de San Quintin,
sigui6 trabajando en el campo para apoyarse mientras terminaba la secundaria abierta a través
del programa de escolarizacion del Instituto Nacional de Educacion para Adultos (INEA). Al
término de estos estudios logré continuar preparandose mediante las capacitaciones del
Consejo Nacional para el Fomento Educativo (CONAFE) y, después, estudiando en la
Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).

Los profesores han vivido experiencias con el trabajo del campo a través de sus
familias. En sus relatos identifico dos tipos de experiencias familiares en relacion con este
trabajo: como aprendizaje intergeneracional para “salir adelante”, o como una experiencia que
les permiti6 construir una mirada critica sobre la explotacion y precarizacion en este trabajo.
En el caso de la primera experiencia, los profesores valoran el esfuerzo de sus padres para que

ellos pudieran seguir adelante en sus estudios y, principalmente, aprecian y reconocen el valor
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de sus padres para enfrentar a sus familias y procurar mejores condiciones de vida para ellos.
En el segundo caso, los profesores realizan una ruptura intergeneracional con el trabajo
agricola, mas no con sus familias y su legado, porque no desean dedicarse a ese tipo de trabajo
de forma permanente pues han trabajado desde nifios y han visto que las condiciones de vida
no mejoran con el tiempo ni con el esfuerzo que ese trabajo requiere.

En las experiencias de los profesores se destaca el apoyo familiar para apostarle a la
escolaridad como una via de movilidad social que les permita romper con el trabajo agricola y
asi elaborar su propia enunciacion del “ser indigena” desde otro lugar social diferente, por

ejemplo, el de profesores.

VI.3. La construccion del “ser profesor indigena” desde la experiencia
escolar

Para este grupo de profesores, la construccion de su identidad étnica indigena a través de su
experiencia en la escuela, es distinta. Los profesores que migraron en familia cuando eran
pequeios, o bien, que nacieron en Baja California, Baja California Sur o Sinaloa como parte
de la segunda generacion por el asentamiento de sus familias en esas regiones agricolas, tienen
presente distintas experiencias en relacion con su educacion béasica en un contexto de
diversidad multicultural y multilingiie.

Por ejemplo, el profesor Jacinto Cruz comenta que durante su educacion primaria en el
Valle de San Quintin acudi6 a la primaria indigena entre 1987 y 1992, aproximadamente. En
ese tiempo, el programa de educacion bilingilie intercultural estaba iniciando y los profesores
ensenaban a los nifios la lengua que ellos hablaban. De manera que, el profesor no recuerda
haber vivido experiencias de discriminacidn, sin embargo, tiene presente el recuerdo de un
profesor de segundo grado que hablaba mixteco igual que €l y con este profesor podia platicar
y practicar su propia lengua en la escuela. Asi lo expresa el profesor Jacinto:

Lo que hacian los profesores de ese entonces era darnos su lengua de ellos, por
ejemplo, si el profesor es triqui pues ¢l nos enseilaba triqui y nosotros aprendiamos
algo de eso. No aprendiamos a hablarlo pero si palabritas pequeiitas. Pero ya
después, me toca en segundo, si me tocd un profe que hablaba mixteco y ya asi
hablaba poco a poco mixteco con €l pero, asi como le digo, hay otros nifios que no le
entendian pero de todos modos si aprendian algo y ya yo también le decia al profe:
no profe, yo le puedo decir al nifio como se dice esto en mixteco y ya también ¢l va a
aprender de esa manera, a través de la interaccion. El va a aprender y apoyarnos unos
a otros y si, la verdad, me daba esa facilidad el profesor (Entrevista, 2015).
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En la escuela no experiment6 la discriminacion en forma de burlas u ofensas por hablar una
lengua indigena pero si resintié el hecho de tener profesores que hablaran otras lenguas
indigenas distintas a la suya porque solo podia comunicarse hablando en espaiol.

Por otra parte, la profesora Laura Flores creci6 en el ejido Emiliano Zapata del Valle
de San Quintin y acudi6 a un jardin de nifios indigena donde recuerda que no convivia con los
nifios porque hablaban en triqui y ella no les entendia. Esta situacion llevd a su mama a
inscribirla en escuelas no indigenas desde que ingreso a la primaria en el afio 1998. En estas
escuelas, la profesora Laura comenta que sufrié de bullying porque “iban nifias giieritas y casi
no habia nifios morenitos, y si los habia, no era exactamente porque fueran de Oaxaca sino de
otros lugares, no hablaban una lengua [indigena]. Entonces: Ay mira, la oaxaquita o ay los
oaxaquitas, los nacos...” (Entrevista, 2016). En otras palabras, la profesora recibia burlas por
parte de otros nifios que sefalaban su color de piel y su lengua materna como elementos
inferiores en relacion con la piel blanca o con hablar espafiol.

El profesor Alejandro Lopez expresa que, durante su educacion basica entre los afios
1986 y 1994 —primaria y secundaria-, vivid discriminacién por sus raices oaxaqueias
asociadas a lo indigena. Es decir, el profesor no hablaba una lengua indigena porque sus
padres decidieron no transmitirla para evitarle burlas en la escuela, sin embargo, los nifios y
jovenes no indigenas lo insultaban a €l, y a otros que como ¢l provenian de Oaxaca, seialando
aspectos de su fisonomia indigena. Asi lo comenta:

Era algo triste porque no nos bajaban de decirnos cosas, eran palabras muy fuertes,
palabras obscenas. Ellos [los oaxaqueiios] no sabian hablar mucho en espafiol, entonces
tampoco se podian defender. Y aparte de las caracteristicas fisondmicas que uno tiene:
por ser bajo de estatura, color, lenguaje... Ellos [los oaxaquefios] se empezaron a
defender con la fuerza bruta, los golpes, y de esa manera poco a poco se fueron ganando
respeto (Entrevista, 2015).

En las experiencias de la profesora Laura y del profesor Alejandro, el color de la piel, hablar
una lengua distinta al espafiol y tener una estatura baja son atributos que se asocian con la
pertenencia a una cultura indigena que es distinta del ideal mestizo y, por lo tanto, se vuelve
objeto de burlas y sefialamientos de inferioridad en relaciéon con lo otro. Estas situaciones con
consistentes con el racismo que sefalan algunos estudios sobre discriminacién étnica en

espacios escolares urbanos (Martinez y Rojas, 2006; Saldivar, 2006; Aguilar Nery, 2012)
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donde se describen practicas similares de etiquetacion negativa sobre el color oscuro de la piel
y otros atributos fisicos que se asocian con una diferencia “natural”.

A diferencia de estas experiencias, el caso de los profesores que crecieron en su lugar
de nacimiento y origen familiar, no mencionan experiencias de discriminacién. Estos
profesores hablan de su paso por la escuela basica como una experiencia mas. Por ejemplo, la
profesora Rogelia y el profesor Ondn, comentan que en la sierra Juarez de Oaxaca toda la
gente habla el zapoteco y por esa razon en las escuelas les ensefiaban el espafiol. El profesor
Onéan Beteta lo explica asi:

Haga de cuenta que el pueblo es rico en lengua y quieren intercambiarlo con castellano,
entonces, querian escuelas que no sean bilinglies para bien aprender el espafiol
correctamente y, como el zapoteco ya estaba, entonces nuestros papas o sefiores [de la
comunidad] decian, mejor que en las escuelas el castellano para que nos
‘modernicen’[...] porque la lengua ya la sabemos, asi pensaban las personas de la
comunidad (Entrevista, 2016)

La experiencia de estos profesores se enmarca en un contexto comunitario en donde la
diversidad cultural es binaria, es decir, se construye en la alteridad del indigena frente al
mestizo. Es en estas escuelas donde historicamente se ha buscado castellanizar a los indigenas
a través de la ensefianza del espafiol como lengua nacional, hegemonica y facilitadora del
conocimiento (Rebolledo, 2010; Dietz y Mateos, 2013); o bien, como herramienta de
aprendizaje para los conocimientos escolares. De ahi que para estos profesores la adquisicion
y aprendizaje del espafiol en la escuela se presente como una experiencia comuin en su
formacion.

Para los profesores Rogelia y Onan, la construcciéon del “nosotros” indigena se
fomento al interior de sus hogares a través de las tradiciones, por ejemplo, y a través de la
relacion con los abuelos y otros familiares que les conversaban en lengua indigena. Para ellos,
la escuela fue un espacio de socializacion donde aprendieron otras cosas distintas a las que
aprendieron en su familia. De ahi que, aprender espaiol sea una forma de adquirir un
conocimiento distinto y, a la vez, una forma de estar en comun con los demads nifios indigenas
que, al igual que ellos, eran enviados a la escuela por sus padres con ese objetivo (Czarny,
2006; Martinez y Rojas, 2006; Sanchez-Parga, 2013).

Al observar los relatos de los profesores sobre su paso por la escuela bésica, puedo
identificar que la experiencia sobre la construccion de identidad étnica indigena en la escuela

es diferenciada por el tipo de diversidad cultural con la cual convivieron al interior de estos
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espacios: multiétnica indigena e indigena-mestiza. Esta experiencia genera diferencias en el
desarrollo de la vocacion docente entre este grupo de profesores porque, si bien todos refieren
que ser profesor no era su primera opcion para continuar estudios a nivel profesional, quienes
crecieron en entornos de diversidad cultural multiétnica indigena producto de la migracion
afirman que decidieron ser profesores porque los motivé “ayudar” a los nifos.

En sus relatos hay una empatia hacia las historias de los nifios con quienes trabajan
porque ellos vivieron asi. De manera que, tanto el conjunto de experiencias vividas durante su
nifiez y juventud a través de la escuela, como la formacion educativa para ser profesores
indigenas, son dos ejemplos de la vision critica y la reflexividad de este grupo de profesores
para construir una identidad étnica indigena desde otro lugar social diferente al trabajo
agricola; es decir, desde el trabajo intelectual.

Para Rappaport (2007) existe una distincion en los intelectuales indigenas. Por una
parte, distingue a los “intelectuales organicos” como representantes de un sector étnico
emergente, con una funcion regional y nacional; y, por otra, a los “intelectuales tradicionales”
como autoridades locales o intermediarios entre la comunidad y la sociedad dominante. Segin
la autora, esta nueva generacion de “intelectuales organicos” tiene claro que existe una
distincion entre la cultura indigena y la cultura “metropolitana” a pesar de que son igualmente
vélidas. Desde ahi buscan construir un posicionamiento de lo indigena dentro de lo occidental.

En ese sentido, este grupo de profesores indigenas es un tipo de “intelectuales
organicos” porque, si bien cumplen un rol “tradicional” al ser intermediarios culturales (Dietz
y Mateos, 2013) entre la escuela y la comunidad, al mismo tiempo estdn impulsando el
posicionamiento de una educacion intercultural desde una aproximacion politica al
conocimiento porque trabajan la lengua indigena de forma multilingiie rompiendo con la
vision hegemonica del Estado que tiende a homogeneizar a los grupos indigenas. Es decir,
buscan condiciones de igualdad desde la diferencia para sus alumnos. De igual forma, buscan
el bienestar de sus alumnos mas alla del ambito escolar.

Por ejemplo, el profesor Alejandro Lopez hace una reflexion desde su experiencia
como un nifio que curs6é educacion basica en escuela indigena para expresar el compromiso
que decidié asumir al convertirse en profesor. Para ¢él, es muy importante trabajar en el

desarrollo de la confianza y el autoestima (Archer, 2000) de los nifios. Asi lo afirma:
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Si en su momento, a lo mejor, los profes hubieran tomado otra actitud porque si, de
hecho, tuve muy buenos profesores pero también si tuve un profe que lejos de orientar a
mis compafieros se reia también [...] El compromiso de poder ayudar a los demas y ése
fue mi propdsito. Digo, si yo puedo ayudar a los demds para que no se avergiiencen, para
que lejos de sentirse menos sientan fortaleza porque no pasa nada. Ser indigena, hablar
una lengua o vestirse diferente no pasa nada” (Alejandro Lopez, Entrevista, 2015).

De igual forma, la profesora Laura Flores identifica que decidié convertirse en profesora para
ayudar a los nifios y jévenes de su comunidad:

Problemas que yo veia como los problemas de la falta de atencién de los padres hacia los
hijos por trabajar en el campo, mas que nada, porque también lo vi en mi o en que, como
ellos son de pueblo [sus padres] o arraigados a sus costumbres; ellos, hay muchas cosas
que —para uno no son malas- para ellos si son malas. Inclusive que, cuando te cortas el
pelo, ay por qué te cortaste el pelo... o peor y si te pintas el pelo. Para ellos no, qué
hiciste, y asi. Entonces, igual, muchos hijos que pues, malamente, a todos yo creo que en
algin momento —cuando estamos jovenes-, sentimos que se nos cierra el mundo, que
nadie nos entiende, sin embargo, siempre hay maneras de salir adelante. A veces la que
escogen —o la que escogemos-, no es la indicada pero, sin embargo, creo que somos
capaces de pensar que pues que no, que no estd bien y que pues siempre va a haber
mejores formas. Entonces yo, veia a muchos jovenes con drogadiccion y todo debido a
la familia... a que no habia tiempo o no habia comprensién de parte de sus papas...
(Entrevista, 2016).

En este pasaje, la profesora Laura hace una reflexion sobre las condiciones de vida de los
nifios y jovenes en el Valle de San Quintin a partir de su experiencia migratoria, asi como
también, de su vida en esta region agricola. En esta reflexiéon puedo observar que desde un
sentido critico expresa su empatia por los nifios y jovenes de esta region porque, al tener una
trayectoria de vida similar, es consciente de las problematicas sociales asociadas con las
condiciones precarias del trabajo agricola, tales como pertenecer a pandillas, usar drogas, vivir
pobreza y discriminacion, y por esa razdn, convertirse en profesora ha sido una via para
ayudarlos y acompafiarlos.

A través de su paso por la escuela, los profesores han encontrado experiencias sociales
para reelaborar su identidad indigena desde otro lugar, a la vez que han elegido convertirse en
profesores indigenas como una via de movilidad social que les permite reconstruir o

resignificar el trabajo docente a partir de sus vivencias.
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VI1.3.1. La institucionalidad de lo indigena. La experiencia de estudiar y ser
profesor a través de CONAFE

Algo que distingue a los profesores de la escuela Bocanegra es su inquietud por estudiar. En
los relatos de los profesores se identifica como, desde que eran nifios y acudian a la escuela
primaria, estaba presente la inquietud por seguir estudiando para “ser alguien” en la vida. Esta
inquietud, en la mayoria de los profesores, se motivd por la aspiracion a trabajar en algo
diferente al trabajo agricola.

En ese sentido, los profesores expresan que deseaban ir a la universidad a estudiar una
carrera pero decidieron intentar otras vias para tener una profesion porque creian que las
condiciones econdmicas de sus familias no podrian sostener los afios de estudio que requiere
una licenciatura o una ingenieria. Por ejemplo, el profesor Alejandro Lopez expresa:

Yo queria estudiar ingenieria en sistemas computacionales porque igual, me gustaron las
maquinas, nomas que igual también por necesidad y por cuestion econdmica hice un
balance [...] Fui a hacer examen en el Tecnolégico de La Paz y, con un compaiiero,
habiamos planeado todo para ver como hacerle, para rentar y para solventar los gastos y
¢l, igual, estaba animado pero ya viendo la realidad pues dije no, es dificil. Es dificil
porque pensé que mis papas no iban a poder y se puede truncar algo, no sé (Entrevista,
2015).

La profesora Laura Flores expresa que realizd todos los tramites para ingresar a la universidad
y contaba con el apoyo familiar para irse a estudiar a la ciudad de Ensenada, Baja California
pero su padre extravio sus papeles para trabajar en el campo en California, Estados Unidos y
decidi6 regresarse a San Quintin. Su padre dejé de trabajar y sus condiciones econdmicas
cambiaron, asi lo cuenta la profesora:

Iba a estudiar psicologia en la UABC. Ya habia sacado la ficha, hice el examen y todo,
ya le dije a mi papé que iba a estudiar alld y me dijo que iba a salir muy caro pero, pues,
que estaba bien. Ya habia conseguido casa con una compaifiera, una amiga, que —ya se
habia ido antes-, que estaba estudiando ciencias sociales. Y ya pues, en fin, debido al
problema que se suscitdé aqui pues ya, me dijo que no, que no me iba a apoyar (Laura
Flores, Entrevista, 2016).

Esta situacion es una constante en los relatos de los profesores. Si bien, ninguno de ellos
queria ser profesor, la mejor via para estudiar y trabajar en algo diferente al trabajo agricola
fue capacitarse para ser instructor comunitario a través del programa del Consejo Nacional de

Fomento Educativo (CONAFE). Este programa fue, para la mayoria, la oportunidad para seguir
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estudiando y, a la vez, para probar si la docencia era su carrera a seguir. Asi lo comenta el
profesor Onan:

Yo, mi rama era por ejemplo, derecho o ingeniero civil, algo asi. Pero cuando me meti
en el CONAFE, estuve trabajando con nifios y me gusto, la verdad jugamos, les ensefio,
haces juntas con los padres de familia y me preguntan por sus nifios y pues, a algunos
no se nos da la creatividad pero, ya cuando est4d uno ahi como que te fluye, como que
quieres hacer més cosas, le buscas o platicas entre maestros... (Entrevista, 2016)

El programa de becas que ofrece el CONAFE consiste en capacitar a jovenes para que sean
instructores de educacion basica en comunidades rurales y, durante este periodo, se les otorga
un apoyo econdmico para su manutencion. El programa dura entre uno o dos afios y cuenta
con diversas modalidades de atencion, por ejemplo, la profesora Rogelia Santiago comenta
que se inicid para ser docente del medio indigena al momento en que decidié capacitarse como
instructora de CONAFE porque se dio cuenta que existia esa linea de trabajo, asi lo expresa:
“Yo desconocia que el CONAFE tiene muchos programas y, en este caso, ya me decian de un
programa que se llama MEIPIM* que es para la atencién a una poblacion migrante...”
(Entrevista, 2015).

El profesor Jacinto Cruz comenta que gracias a CONAFE pudo iniciar su formacion
docente porque para cursar el programa de licenciatura en educacion que oferta la Universidad
Pedagdgica Nacional (UPN) les piden estar trabajando frente a grupo. Asi lo explica:

Fui instructor comunitario y estuve dando clases en Diaz Ordaz [ejido en San Quintin], y
ahi fue donde también fui aprendiendo con los nifios [...] Cuando entro a CONAFE, ese
mismo ano, también entro a la Universidad Pedagdgica Nacional. Se me facilita obtener
una constancia porque, lo que piden en la UPN es que tengamos grupo, para estar en esa
universidad. Entonces me aceptaron ese mismo afio en la universidad porque ya estaba
frente a grupo (Entrevista, 2015).

Tal como lo comenta el profesor Jacinto, la oportunidad de capacitarse para estar frente a
grupo en una comunidad como instructores de educacion basica que les brinda CONAFE,
marco la trayectoria de una formacion docente para el medio indigena y migrante que hay en
la region de Baja California, por ejemplo. El profesor Jacinto, al igual que el profesor Onén,
expresa que esta experiencia le brindé la oportunidad de descubrir su vocacion en la docencia:

Fue algo maravilloso para mi estar frente a grupo porque ahi fue donde me llamoé mas la
atencion, al estar con los niflos [...] en mi caso pues, desde la familia, yo siempre cuidé a
mis hermanitos. Yo los cuidaba bien, pues, y desde ahi yo creo que me encarifi¢ también

** Modalidad Educativa Intercultural para Poblacion Infantil Migrante.
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con los nifios y ya cuando entro aqui a preescolar, fue algo maravilloso para mi porque
fue una experiencia muy bonita trabajar con los nifios y las mamas quedaron encantadas
con mi trabajo en la comunidad donde estuve trabajando (Jacinto Cruz, Entrevista,
2015).

Este grupo de profesores comparte la trayectoria educativa para convertirse en profesores
indigenas. Es decir, tienen en comun el haberse iniciado en la carrera docente gracias a
CONAFE, pues se capacitaron y con esa instruccion pudieron estar frente a grupo para tener
ese requisito de ingreso a la UPN y asi acceder a la formacion como licenciados en educacion.

El profesor Abraham Celis, al igual que la profesora Rogelia, tom6 la capacitacion de
CONAFE en el estado de Oaxaca. El cuenta que en el segundo afio de la capacitacién surgi6 la
oportunidad de venir a Baja California para trabajar con nifios en los campos agricolas de esta
region. Esta capacitacion se dio por un acuerdo de gobierno entre los estados de Oaxaca y
Baja California, es asi como, le toc6 ser de los seleccionados y viaj6 a continuar su
capacitacion como instructor en esta region.

Esta experiencia marcé su vida, pues comenta que después de su periodo de
capacitacion accedié a una beca CONAFE por cinco afios para estudiar la universidad, tal como
¢l deseaba, pero a la mitad de su preparacion técnica en sistemas de computacion decidid
regresar a Baja California para convertirse en profesor de educacion indigena. Asi es como
narra este momento:

Yo sentia la necesidad de regresar a San Quintin [...] llego otra vez al CONAFE [oficinas

de San Quintin] y les digo, sabes qué, quiero estudiar aqui la universidad. Entonces, me

dicen que aqui hay una UPN que es para maestros, empiezo a investigar y veo que hay la

licenciatura en educacién indigena y pensé: jEsto es lo mio! Porque vengo ya como

encaminado de estar donde la gente habla la lengua, las costumbres, lo que yo aprendi

porque yo adquiri la lengua de ellos [mixtecos] y dije, a lo mejor yo puedo seguir con

esa labor. Que estos nifios que salen por necesidad no pierdan ese lazo, ;no? Seguir

impulsado, entonces yo, ya con los dos afios de beca que me quedaban del CONAFE

empecé en la UPN (Abraham Celis, Entrevista, 2015).
La experiencia en CONAFE, tanto para los profesores que se formaron en Baja California
como para quienes lo hicieron en otros estados, fue un parte aguas para continuar con una
carrera docente en educacidon indigena. Estos profesores, ya sea después o durante la
capacitacion en CONAFE, cursaron sus estudios de licenciatura en educaciéon en la
Universidad Pedagogica Nacional (UPN) del campus San Quintin, lo que les dio elementos
para presentar el examen en el concurso de oposicion por una plaza de la Direccion General de

Educacion Indigena (DGEI):
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En 2006, 2007 mas o menos se hace el concurso de oposicién. Mi primer examen, que
es segun la nueva modalidad para entrar al sistema. Hago el examen y quedo elegido, y
me dicen, vas a ir a Ensenada, te van a dar un curso y de ahi ya te asignamos la plaza y
asi fue como entré yo a educacion indigena, por medio de ese examen (Abraham Celis,
Entrevista, 2015).

Esta experiencia es similar en el caso de los demas profesores. El ingreso al servicio docente
dentro del sub-sistema de educacion indigena ha sido a través de un examen para ubicarlos en
una plaza a ocuparse en los ranchos, ejidos y colonias del Valle de San Quintin. Es asi como,
poco a poco, los profesores llegan a prestar sus servicios docentes en la escuela Francisco

Gonzélez Bocanegra de la delegacion Camalu.

VI1.4. Recapitulacion

A través de las experiencias de vida de los profesores observo episodios narrativos que trazan
ejes biograficos similares sobre la decision de estudiar y las motivaciones para convertirse en
profesores indigenas. Estdn asociados con vivencias dentro del entorno familiar indigena
donde estos hombres y mujeres crecieron conociendo el sacrificio que implica mantener un
hogar con el ingreso economico del trabajo agricola, la discriminacién que se vive fuera del
hogar asociada con caracteristicas del fenotipo indigena, mas alla de hablar o no una lengua
indigena; y el esfuerzo que necesitan invertir para estudiar con el apoyo de los programas de
becas como el de CONAFE.

Este conjunto de vivencias permite identificar sentidos y valores compartidos en torno
a la construccion del “nosotros” indigena en el espacio escolar y del compromiso docente de
apoyar y motivar a los nifios de la comunidad para que estudien. Los profesores, en su practica
docente, manifiestan su preocupacion por transmitir la lengua indigena en la escuela con
orgullo, para favorecer el autoestima de los nifios, y por sensibilizarlos sobre lo dificil y
pesado que es el trabajo agricola para que sean agradecidos con sus familias; y, para que se
motiven a estudiar y salir adelante tal como ellos lo hicieron. Estas experiencias han hecho
emerger en los profesores una agencia emocional (Archer, 2000) en su rol docente porque, en
su tarea de educar est4 presente su compromiso por apoyar a los nifios y sus familias para que
contintien estudiando, para que sigan trasmitiendo la lengua indigena y para que busquen
becas o apoyos econdmicos que los ayuden a ejercer una profesion o un oficio diferente al

trabajo agricola con la intencidén de que mejoren sus condiciones de vida.
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CONCLUSIONES FINALES

El modelo educativo intercultural en México responde a la politica indigenista del Estado
mexicano, acufiada en la posrevolucion del siglo XX, asi como a los fenémenos de movilidad
interna e internacional. La escuela y los profesores indigenas ocupan un lugar estratégico en
este modelo intercultural, aun anclado en la idea de diversidad cultural dicotémica indigena-
mestizo que integra en la practica, escasamente, las migraciones internas e internacionales
contemporaneas. Los profesores de las escuelas indigenas enfrentan en el &mbito cotidiano la
diversidad cultural local generando estrategias innovadoras que construyen constantemente las
diferencias culturales entre las nuevas generaciones de indigenas.

Esta investigacion inicid con el proposito de dar respuesta a la pregunta: ;Como las
practicas educativas de interculturalidad, promovidas por los profesores en las escuelas
indigenas de Baja California, contribuyen a la construccion de la diferencia cultural? Dicha
pregunta surgio a través de una experiencia previa de investigacion sobre un diagndstico de
diversidad cultural y de estrategias escolares interculturales en escuelas indigenas de Baja
California. A lo largo de ese proceso de investigacion fui adentrdndome hacia un tipo de
diversidad multicultural que rompe con la nocién cultural binaria indigena-mestizo de la
construccion nacionalista de las escuelas indigenas. Este tipo de diversidad cultural se
conforma por las caracteristicas de la poblacion indigena nativa y el impacto que ha tenido la
migracion nacional y transnacional, indigena y no indigena; mismas que han contribuido a la
génesis y consolidacion de una diversidad cultural multiétnica y multilingiie en el estado de
Baja California.

Este apartado de conclusiones se organiza alrededor de la reflexion sobre los aportes de
este estudio en tres niveles: tedrico-conceptual, empirico-analitico y metodoldgico.
Posteriormente cierro apuntando dos propuestas de directrices a partir de los hallazgos de este
estudio y una recomendacion para desarrollar practicas educativas interculturales en escuelas
del sistema educativo general.

En el terreno teodrico-conceptual la investigacion dialogd y revisd criticamente el
modelo de interculturalidad vigente en México a la luz del caso de estudio de una escuela en
una region agricola del Estado de Baja California, en frontera con Estados Unidos. Al

respecto, es importante sefialar que en México y América Latina, la interculturalidad se ha
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incorporado en las politicas sociales y educativas a mediados de la década de los afios 90
como una perspectiva hegemonica del Estado nacion que busca atender a la diversidad cultural
asociada con la integracion de los grupos indigenas, que realizan migracion interna sur-norte o
campo-ciudad, y con la integracion de grupos extranjeros inmigrantes (Dietz y Mateos Cortés,
2013). En otras palabras, la interculturalidad se ha abordado desde una perspectiva de
inclusion social binaria, o bien adscripcion étnica indigena-mestizo, reduciendo la diversidad
cultural a dos fendmenos de migracion: interna y extranjera. Ademads, esta perspectiva tiende a
homogeneizar a los grupos indigenas y extranjeros como dos grandes grupos culturales sin
identidades particularizantes al interior.

En ese sentido, la interculturalidad se ha teorizado a partir de tres enfoques (Walsh,
2010; Dietz, 2017) que buscan dar explicacion sobre las formas de intervencion que ha tenido
el Estado en las politicas educativas de atencion a la diversidad, en los primeros dos enfoques,
y sobre la Unica via de intervencion contra-hegemoénica que pueden tener las minorias étnicas
(indigenas y/o extranjeras) como agentes sociales.

El primer enfoque es el relacional, hace referencia al contacto e intercambio entre
culturas a través de practicas, saberes, valores y tradiciones culturales distintas que pueden
darse en condiciones de igualdad o desigualdad, sin considerar el contexto de poder,
dominacion y colonialidad donde suceden estos intercambios. El segundo enfoque es el
funcional porque se basa en el reconocimiento de la diversidad y la diferencia cultural con el
objetivo de incluir éstas al interior de una estructura social dada (Tubino, 2005). El tercer
enfoque es el critico porque propone un cambio de paradigma en la interculturalidad al buscar
el reconocimiento de que la diferencia se construye dentro de una estructura y matriz colonial
de poder, racializado y jerarquizado, con los “blancos” arriba y los pueblos indigenas y
afrodescendientes abajo (Walsh, 2010).

Estos tres enfoques de la interculturalidad permiten construir tres aproximaciones
epistémicas para el estudio de la diversidad y la diferencia cultural en dos niveles: macro-
social, a nivel de la estructura y las politicas sociales; y micro-social, a nivel de la agencia
social de los individuos. Sin embargo, para el caso de este estudio, descubri que el uso
complementario (Dietz, 2017) de estos enfoques permite construir una perspectiva de analisis

intercultural a nivel meso-social, es decir, de las practicas sociales en la escuela indigena
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donde se cristaliza la negociacion y el ajuste entre la normatividad educativa, a nivel
estructural, y la creatividad del trabajo docente, a nivel de los agentes.

En otras palabras, a nivel tedrico-conceptual, el aporte de mi estudio para el analisis y
la reflexion sobre la interculturalidad es la construccion de un esquema analitico meso-social
en tres dimensiones: la institucionalidad de la escuela indigena, las practicas educativas
interculturales y el papel de los agentes sociales en la produccion-reproduccion social y
cultural indigena al interior de la escuela. Esta dimensién meso, dialoga con la dimension
micro, de las practicas educativas interculturales en el aula y la construccion de la diferencia
donde el idioma materno no es la lengua indigena, sino el espafiol. Lo cual obliga a
reconceptualizar la indigeneidad en la caracterizacion de la interculturalidad a nivel local.

A continuacion expongo los hallazgos empirico-analiticos de mi trabajo derivados de

este esquema de analisis para la interculturalidad en la practica.

a) Construccion e identificacion étnica indigena inter-institucional: la escuela indigena
en el contexto del sistema educativo regional.

La escuela indigena sostiene relaciones inter-institucionales con el sistema de educacion
general y con el sub-sistema de educacion indigena. A través de estos dos tipos de relaciones
sistémicas identifiqué que la escuela participa, a través de los profesores y los nifios, en
practicas educativas interculturales donde en un ejercicio de auto-percepcion y hetero-
percepcion se construye lo indigena. En un escenario acotado institucionalmente por rituales
de exhibicion de lo indigena se exaltan constantemente los emblemas de etnicidad clasicos:
como la lengua indigena y las tradiciones indigenas. En este nivel no parece haber mucha
permeabilidad a los cambios culturales como lo multilingiie de las escuelas.

Por otra parte, en el caso de la construccion de identificacion indigena, el analisis de
los hallazgos en este nivel permite vislumbrar précticas educativas interculturales de disputa
por la apropiacion de un capital escolar intercultural asociado con la lengua indigena. Es decir
que, a pesar de que al interior de la escuela trabajen la ensefianza de lengua indigena de forma
multilingiie, a nivel inter-institucional el mixteco se convierte en la lengua indigena dominante
en este campo, al punto de que los concursos sobre cantos, poemas u otras manifestaciones

artisticas se realizan en mixteco.
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Se puede decir que, a nivel interinstitucional, la interculturalidad tiende a homogenizar
el rostro de la diferencia cultural y a reducir la diversidad bajo un emblema dominante
asociado al poder que los profesores mixtecos han logrado en el sub-sistema educativo
indigena de la region de San Quintin

En el caso de la construccion de diferencia indigena de esta escuela, frente a otras
escuelas e instituciones educativa y culturales no indigenas, el andlisis muestra que en la
practica se hacen visibles las condiciones de desigualdad de recursos (Therborn, 2013) del
contexto agricola en el que viven las familias jornaleras, en su mayoria indigenas, lo que
resulta en una construccion de diferencia cultural étnica indigena asociada con la pobreza,
como condicién de clase. Estas condiciones, a su vez, posicionan a esta escuela en desventaja
frente a otras escuelas no indigenas y/o de contexto urbanos, en términos de recursos de la
escuela y los capitales sociales de los alumnos por la condicion jornalera de los padres. En
resumen la interculturalidad en el espacio interinstitucional disminuye la representacion de la
diversidad cultural presente en las escuelas y estd marcada por su interseccion con la clase

social de la condicion de jornaleros agricolas en el contexto regional.

b) Practicas educativas interculturales en la escuela y de nivelacion de la desigualdad.
En el analisis de las précticas educativas al interior de la escuela indigena, pude identificar que
los profesores desarrollan estas practicas a partir de dos objetivos. Un primer objetivo se
vincula con promover la construccion de la identidad indigena desde la escuela; y, un segundo
objetivo se ubica en las practicas educativas para nivelar las condiciones de desigualdad de
recursos entre los nifios.

En el caso de las practicas educativas interculturales se ubican dos: ensefianza de
lengua indigena y ejemplos didacticos sobre el trabajo agricola. El andlisis de estas practicas
muestra que la ensefianza de lengua indigena, de forma multilingiie y multigrado, es una
iniciativa que promueve aspectos positivos sobre la nocion de diferencia y diversidad cultural
porque no existe una lengua dominante adentro del salon de clases. Ademas, como no siempre
el profesor que imparte la clase es hablante de la lengua que estd ensefiando, la dindmica de
ensefianza-aprendizaje se desarrolla de forma horizontal porque todos aprenden de todos a
través del intercambio de conocimientos entre los profesores y los nifios. Aunque, a través de

las entrevistas con los padres, profesores y alumnos/as es evidente que no hay un aprendizaje
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que lleve al dominio de una lengua, sino que tal aprendizaje es reforzado en el hogar. Por lo
que podriamos sefialar que estamos frente a programas de sensibilizacion cultural, como lo
sefialo en entrevista la profesora Zenaida Sarmiento.

Por otra parte, en el andlisis sobre los ejemplos del trabajo agricola, los profesores
promueven un discurso ambivalente en la identificacién con lo indigena. Por ejemplo, el
andlisis muestra que los profesores elaboran problemas de matemadticas y proponen temas para
escribir cuentos sobre la siembra y la cosecha de las frutas y verduras que produce el Valle de
San Quintin; es decir, utilizan situaciones que se viven en el entorno familiar de los nifios para
afianzar conocimientos del curriculo de educacidon bdasica. Estas ensefianzas son un claro
ejemplo de la educacion intercultural en la préctica porque se combinan conocimientos
escolares con conocimientos comunitarios.

Sin embargo, a la par de estas ensefanzas, los profesores hablan sobre las condiciones
de explotacion a las que se enfrentan los trabajadores agricolas para motivar a los nifios a que
estudien porque asi no tendran que realizar ese tipo de trabajo. En ese discurso, los profesores
ponen de ejemplo su experiencia para mostrarles como es posible identificarse como indigenas
desde otro lugar social diferente al trabajo agricola. De manera que, el andlisis permite
observar que el estudio sigue siendo una via de movilidad social para los profesores.

En el caso de las practicas educativas para nivelar las condiciones de desigualdad de
recursos entre los nifios se pueden distinguir dos situaciones. Una situacion estd relacionada
con los emblemas de uniformidad que se promueven en todas las escuelas a través del uso del
uniforme, la guia escolar y las adaptaciones curriculares para mejorar los desempefios
escolares de todos los nifios. A través del andlisis puedo afirmar que, para los profesores de
esta escuela, el uso de esos emblemas de uniformidad no solo se promueven bajo la ilusion
nacionalista de las escuelas indigenas de crear comunidad en la semejanza (Anderson, 1997).
Estos emblemas se promueven al interior de la escuela Bocanegra con la intencion de generar,
entre los nifos, condiciones minimas de bienestar para acceder a la educacion; es decir, de
nivelar condiciones de desigualdad de recursos, que proviene de la economia familiar, entre
los nifios asociadas con la vestimenta, los ttiles escolares y las tareas sin acompafiamiento de
sus padres.

Otra situacion estéd relacionada con fomentar hébitos de limpieza, colaboracion y auto

cuidado entre los nifos. Para esto, los profesores han implementado la conformacioén de un rol
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de aseo del salon de clases por equipo y el uso de listas al frente del grupo donde se anotan los
nombres de quienes han cumplido con las tareas o han destacado en algo, a la vez, que
también se anota a quienes tienen mala conducta o poca higiene como sefial de sancion
publica. En ese sentido, este mecanismo para incentivar buenos hdbitos y valores puede
derivar en un detonador de diferencias y de castigo como un efecto contrario al que se busca.
En resumen la interculturalidad en el aula, a través de las practicas docentes, esta
enfocada en elevar el autoestima y la valoracion de la adscripcion étnica, y la nivelacion de la
desigualdad originada en la extraccion de clase trabajadora de los alumnos, asi como las
microdesigualdades asociadas a dindmicas domésticas especificas de las familias al interior
del salon. De nuevo, la lengua vuelve a ser el gran emblema de la practica intercultural de los

docentes y la condicion de jornaleros de las familias del alumnado.

¢) Los agentes de la interculturalidad: los profesores indigenas como intermediarios
culturales.
En el andlisis de la constitucion de los profesores, como agentes de intermediacion cultural, se
pudo identificar que en términos generales comparten el origen étnico, migrante y de clase
social de las familias a las que pertenece la mayoria del alumnado de las escuelas.

El anélisis de las trayectorias biograficas de los profesores muestra huellas comunes
que sefialan la ruptura intergeneracional con el trabajo campesino o agricola. Esta ruptura
representa, para ellos, la posibilidad de alcanzar movilidad social a través del estudio. De
manera que, la oportunidad de estudiar y de convertirse en profesores no solo mejora sus
condiciones econdémicas, sino también incentiva en ellos un compromiso docente por motivar
y apoyar a los nifios para que no dejen de estudiar. Es importante sefialar el papel de la politica
indigenista en estas trayectorias, en particular, de instituciones como el CONAFE y la
Universidad Pedago6gica Nacional (UPN) que fomentan programas educativos donde los
futuros docentes pueden recibir una remuneracion o trabajar a la par de sus estudios.

A partir del ejercicio del rol docente, los profesores despliegan un sentido de
interculturalidad a través de su preocupacion por transmitir la lengua indigena en la escuela
con orgullo para favorecer el autoestima de los nifios y por sensibilizarlos sobre lo dificil y

pesado que es el trabajo agricola para que sean agradecidos con sus familias. Estos dos
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elementos de intermediacion cultural estdn contribuyendo a la construccion de la identidad
indigena desde la institucion escolar.

Estos dos componentes de la trayectoria biografica producen una vision de la
interculturalidad y practica docente en la que los profesores estdn altamente implicados en
términos identitarios y de posicion social. En otras palabras, no tienen distancia cultural ni de
clase con su alumnado, por lo que funcionan como intelectuales organicos en el amplio
sentido gramsciano, sin escapar completamente a las contradicciones de la ideologia

nacionalista en la que se formaron como profesionistas y las presiones como gremio laboral.

A nivel metodoldgico, la interculturalidad en las escuelas se ha estudiado principalmente
desde la tradicion antropologica de la etnografia. De manera que, en este estudio desarrollé
dos estancias de trabajo etnografico que consistieron en participar de las rutinas, actividades y
dinamicas de la escuela Francisco Gonzadlez Bocanegra para identificar las practicas
educativas interculturales.

Para el desarrollo de la etnografia se presentan distintos retos. En el caso de este
estudio identifico tres tipos de retos que abonan a la construccion de metodologias para el
andlisis de la diversidad y la diferencia cultural en espacios escolares. El primer reto esta
relacionado con el proceso de inmersion en la escuela y en la dinamica escolar porque no es
facil ingresar en los salones de clases para observar como trabajan los profesores, los
comportamientos de los nifios y todo el entramado de relaciones sociales que se desarrollan en
ese espacio institucional.

En el proceso de inmersion me ayudd mucho desarrollar una actitud de “saber estar”
(Restrepo, 2016), o bien, de integracion a las actividades y situaciones cotidianas de esta
escuela. En ese sentido, considero que mi experiencia previa como docente me dio elementos
para saber como involucrarme en el trabajo de los profesores de forma auxiliar y a cémo
relacionarme con los nifios desde un lugar de respeto, colaboracion y didlogo. Estos
conocimientos previos me ayudaron a establecer una relacion con los profesores, pues, incluso
me pidieron que ayudara impartiendo clases cuando un profesor tuvo que ausentarse unos dias
por motivos de salud. Es decir, estas condiciones me permitieron desarrollar un vinculo de

confianza.
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El segundo reto estd relacionado con el desarrollo de una “doble reflexividad
etnografica” (Dietz, 2012) en la construccion de las categorias empiricas para el andlisis de la
interculturalidad en la practica. Esta “doble reflexividad etnogréfica” se refiere a la relacion y
contraste entre el discurso y la practica de los profesores sobre la interculturalidad. Es asi
como, entre la primera y la segunda estancia de trabajo de campo, realicé una visita a la
escuela para dialogar con los profesores sobre mis primeras reflexiones y categorias de
analisis.

Esta visita fue muy enriquecedora porque los profesores expresaron sentirse reflejados
en la sistematizacion de las practicas educativas que identifiqué hacia adentro y hacia fuera de
la escuela. En otras palabras, coincidieron en sefialar que la ensefianza de lengua indigena es
muy importante para el desarrollo de una educacion intercultural en el Valle de San Quintin,
de igual forma, en el didlogo con ellos surgid la inquietud de explicarme que durante su nifiez
tuvieron experiencia directa o con su familia sobre las condiciones del trabajo en el campo vy,
por esa razon, no quieren que los nifios crezcan pensando que “su lugar” es trabajando en el
campo.

A partir de este didlogo con los profesores surgi6 la necesidad de ahondar en sus
experiencias de vida para entender su rol de intermediacion cultural en el proceso de
ensenanza-aprendizaje intercultural. De igual forma, el didlogo con los profesores contribuy6
de manera notable a la construccion de los instrumentos para dirigir los grupos de discusion y
para realizar las entrevistas, y para cerrar el seguimiento de observacion participante en la
escuela.

El tercer reto se relaciona con aprender a utilizar la auto-percepcion de ser “otra”, en
ese contexto, como una estrategia para la inmersion y para el andlisis. El continuo monitoreo
de como me sentia viviendo en un contexto ajeno a mi entorno cotidiano, como era vista por
los profesores, por lo nifios y los padres de familia. Esta vigilancia epistemologica junto con la
experiencia sensible, me ayudd mucho a ser reflexiva y critica sobre mi lugar social de
privilegio frente a ellos y, desde ese espacio de reflexion, aprendi a reconocer mi voz y la voz
de mis interlocutores.

Con esto quiero decir que, el ejercicio analitico de distincion entre el efic y el emic no
solo pasa por la observacion, la descripcion y la sistematizacion de las experiencias de campo

que estamos registrando continuamente en el diario sino también pasan por el cuerpo, por la
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emocion, la experiencia de ser intrusos en un espacio ajeno porque esa experiencia de ser
“otra” permite empatia con las personas con quienes trabajamos y nos acerca a tener claridad

sobre el alcance de nuestra propia reflexion y sobre la reflexion de esas otras voces.

A manera de agenda de investigacion identifico dos vias de estudio a continuar. En la primera
via, considero necesario realizar un estudio comparativo con una escuela de contexto urbano
y/o una escuela donde no exista una practica educativa intercultural tan clara y sistematizada
como el programa multilingiie y multigrado para la ensefianza de lengua indigena que trabajan
en la escuela Bocanegra.

Esta comparacion permitird una discusion sobre el papel de intermediario cultural que
ejercen los profesores indigenas en estas escuelas. Me interesa observar si los profesores
indigenas, en un contexto urbano, siguen manifestando una agencia creativa y emocional en su
trabajo docente ante las situaciones de desventaja social y cultural que vivan las nifas y los
nifios en el espacio escolar y familiar.

La segunda via se orienta hacia el estudio sobre el impacto del programa multilingiie y
multigrado de la escuela Francisco Gonzalez Bocanegra entre los nifios, una vez que estos
alumnos transitan a otros niveles escolares donde no existe la educacion intercultural.

Considero que, a través del ejemplo de la escuela Bocanegra, las escuelas primarias del
sistema educativo general pueden retomar el programa de ensefianza de lengua indigena a
través de vocabulario minimo por campos semanticos para sensibilizar a los nifios sobre la
diversidad de lenguas indigenas nativas de la region. Por ejemplo, en Baja California podrian
ensefiarse cantos, poemas y/o leyendas en lengua kumiai, cucapah, kiliwa, entre otras, para
que los ninos las interpreten en los festivales donde se celebran efemérides nacionales.

Esta iniciativa no solo contribuiria a la visibilidad, conocimiento y reconocimiento de
la diversidad cultural que existe en un pais plurilingiie como México sino que, ademas, podria
crear una vinculaciéon entre el Sistema Educativo y la Direccion General de Educacion
Indigena para que los profesores indigenas tengan espacios de encuentro y didlogo con los
profesores no indigenas donde puedan compartir estrategias didcticas para la ensefianza de

lengua indigena.
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Anexo 1. Lenguas indigenas que hablan los nifios (porcentajes)

62.5
16.2
7.8
6.2
— [I— —
Mixteco Triqui Zapoteco Nahuatl Purépecha Otras

Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Niflos, Diagndstico y evaluacion
de las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad
cultural de Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.

Anexo 2. Lenguas indigenas que hablan los padres de familia
(porcentajes)

61.761.9

H padres
H Madres
14.7 16
3.8 36 3.4 34
.
Mixteco Triqui Zapoteco Nahuatl Purépecha Otras

Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Nifios, Diagndstico y evaluacion
de las estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad
cultural de Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.
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Anexo 3. Personas con quien les gusta hablar en lengua indigena
(porcentajes)

Familiares Amigos Profesores

Fuente: Elaboracion propia con la base datos del Cuestionario a Niflos, Diagndstico y evaluacion de las
estrategias escolares para la interculturalidad: experiencias locales ante la diversidad cultural de
Baja California, El Colegio de la Frontera Norte, 2014.
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