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“Reconoceremos y respetaremos el derecho de las 
poblaciones indígenas a mantener y desarrollar 
su identidad, cultura e intereses, apoyaremos sus 
aspiraciones de justicia social y les proporcionaremos 
un entorno que les permita participar en la vida social, 
económica y política de su país.”
Declaración de Copenhague. 
Cumbre Mundial sobre Desarrollo Social 1995

La preocupación por el problema de la pobreza, 
que afecta a amplios sectores de población joven y 
adulta de América Latina y el Caribe, ha dado lugar a 
diversas iniciativas nacionales e internacionales, pla-
nes y programas y prácticas educativas desde hace 
al menos 50 años. No obstante lo anterior, el acceso 
a la educación (y a otros satisfactores relacionados 
con el ejercicio de los derechos sociales, económicos 
y culturales) por parte de esos sectores, y especial-
mente de los grupos indígenas, sigue siendo muy 
restringido. 

En este contexto, la alfabetización entendida en 
su sentido individual como la posibilidad real de una 
persona para comprender y producir diferentes tex-
tos para utilizarlos en función de variados fines, y en 
su connotación más amplia en tanto que proceso 
continuo de desarrollo que permite la apropiación 
y uso de diversos códigos a lo largo de la vida, es un 
instrumento importante para lograr la satisfacción 
de muchas necesidades básicas. Al mismo tiempo, y 
en particular cuando hablamos de comunidades in-
dígenas, somos conscientes de que nuestras socieda-
des deben conservar otra serie de elementos que son 
parte integral de su herencia y desarrollo cultural, 
tales como la sabiduría oral.

México es un país que posee una gran diversidad 
cultural y lingüística. Basta hablar de, entre muchos 
otros aspectos, la presencia de 62 grupos étnicos de ori-
gen mesoamericano, además de la población producto 
del mestizaje. Al interior de estos grupos hay, a su vez, 
una variedad lingüística de gran magnitud: el Instituto 
Nacional de Lenguas Indígenas (INALI) ha identifica-
do 68 agrupaciones lingüísticas y 364 lenguas y varian-
tes, muchas de ellas ininteligibles entre sí. 

No es sino hasta décadas recientes que se comen-
zaron a instrumentar programas educativos especí-
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ficos para la población indígena; esto debido a que el 
rezago escolar de personas mayores de 15 años sin 
educación básica se concentra y acentúa en ese sec-
tor: de acuerdo con el Conteo de Población y Vivien-
da 2005, casi la tercera parte de los analfabetas del 
país son hablantes de lengua indígena (31.6%, mien-
tras que el índice global de analfabetismo de nuestro 
país es del 8.4). 

La población indígena de México es un conjunto 
social heterogéneo; cada grupo posee una identidad 
particular en lo lingüístico y en lo cultural que re-
quiere atención específica. Ser indígena implica una 
cierta concepción de la vida, de la naturaleza y de la 
organización social, de las formas de poseer, de pro-
ducir, de consumir y de gobernarse. Este hecho debe 
tomarse en cuenta para la elaboración de propuestas 
y materiales educativos pertinentes. 

Alfabetización indígena en el INEA,  
una experiencia continua

“Cuando pude escribir mi vida me sentí igualita que 
cuando de chiquita; me vi al espejo y supe que ésa era 
yo” 
Beatriz Huela, Zitlala Guerrero, 2007 

En Zitlala, que en náhuatl quiere decir “lugar de es-
trellas”, sopla un suave viento. Los magueyes, a lo le-
jos, permanecen inmóviles. En la Plaza Comunitaria 
donde acude a su círculo de estudio, Beatriz escribe 
su testimonio, una parte de su experiencia de vida, 
con lentitud, pero emocionada. Escribe en lengua in-
dígena y después “lo pasa” al español. Beatriz apren-
dió a leer y escribir en el INEA y ahora continúa estu-
diando la primaria. 

Lo que Beatriz sabe forma parte de una histo-
ria construida a lo largo de los años. La aventura 
del INEA en materia de alfabetización indígena 
se remonta a 1984, cuando se inició el trabajo en 
un proyecto piloto dirigido a indígenas mono-
lingües que abarcó a 14 etnias mayoritarias, nu-
méricamente hablando, de 10 entidades del país. 
Esta experiencia fue creciendo paulatinamente, 
y si bien estuvo llena de contrastes y dificultades, 

también constituyó un avance relevante, ya que 
no sólo hizo visible la presencia y las necesidades 
educativas específicas de esta población, sino que 
reconoció y plasmó en materiales educativos, la 
importancia de alfabetizar en la lengua materna 
de las personas.

Después de más de 15 años del comienzo de esta 
aventura, grupos locales de educación indígena en el 
país y el INEA retomamos el reto y replanteamos la 
alfabetización indígena en nuestra institución, para 
conceptualizarla y abordarla de una manera más 
amplia. Esto requirió partir tanto de la redefinición 
de nuestro marco conceptual como de la elabora-
ción de un diagnóstico en diversas regiones de Méxi-
co; fue así como se identificaron las situaciones que 
afectan e influyen en los procesos educativos con la 
población indígena:

Las prácticas de alfabetización tienden a forzar el • 
aprendizaje en español, es decir, a castellanizar y 
a buscar soluciones rápidas, lo que da como resul-
tado que las personas en realidad no sean capa-
ces de usar la lengua escrita. 
Las personas manifiestan su deseo de aprender • 
español para comunicarse y desenvolverse en el 
ámbito mestizo, lo cual es completamente válido 
y debe propiciarse; no obstante, quienes ya están 
alfabetizados reconocen la enorme dificultad y 
el tiempo que les llevó aprender a leer y escribir 
en español ya que no es la lengua en la que pien-
san. 
Los métodos de alfabetización aplicables al es-• 
pañol no necesariamente responden a los reque-
rimientos de las lenguas indígenas, por tener es-
tructuras lingüísticas diferentes.
Se piensa que algunas personas son bilingües • 
porque dicen algunas palabras en español o lo 
manejan en transacciones comerciales. Sin em-
bargo, en realidad su bilingüismo puede ser muy 
limitado y no adecuado para alfabetizarse en 
español. Algunas comunidades que han hecho 
sus propios diagnósticos con estrategias más fi-
nas para determinar el bilingüismo que la que se 
utiliza en los censos de población, y más cercanas 
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a las personas, muestran que hay comunidades 
donde un presunto 16% de monolingüismo ex-
presado en el Censo, en realidad se da en más de 
un 33% de la población. 
Aunque, como se sabe, las situaciones en las que • 
es posible usar la lengua indígena escrita son muy 
limitadas debido tanto a la utilización generalizada 
del español en todo tipo de documentos y transac-
ciones comerciales, legales, de servicios, etc., como 
a la prácticamente nula existencia de ambientes 
letrados en estas lenguas, una gran parte de las per-
sonas son capaces de reconocer las potencialidades 
de uso de la lengua indígena escrita, por ejemplo, 
como medio para preservar su tradición oral.
Existe una gran cantidad de temas relacionados • 
con la vida, ámbitos y necesidades cotidianas que 
las personas desean encontrar en la educación de 
adultos; entre estos temas están: prevención y tra-
tamiento del alcoholismo; derechos de los pueblos 
indígenas; prevención de enfermedades; cuidado 
del ambiente; revaloración de sus prácticas cultu-
rales y capacitación para el trabajo productivo. 

El Modelo Educación para la Vida y el Traba-
jo para población indígena (MIB) fue creado por el 
INEA a partir de la problemática identificada y con 
base en la idea (sustentada sobre muchos años de 
práctica de los alfabetizadores, y de la investigación 
sobre el tema) de que la educación indígena debe ser 
un continuo que rebasa los límites de la alfabetiza-
ción inicial; de que el aprendizaje de la lectura y la es-
critura puede y debe verse desde sus usos comunica-
tivos y sus múltiples funciones; y de que el español es 
muy necesario pero que debe trabajarse como una 
segunda lengua y no necesariamente como idioma 
de instrucción. 

El MIB se plantea como un modelo educativo in-
tercultural y bilingüe. Intercultural porque trata de 
favorecer el diálogo, el conocimiento, la comprensión 
y el respeto entre las personas y los distintos pueblos, 
sobre sus formas de ser, pensar, hablar, actuar, vivir y 
resolver problemas, en un plano de igualdad, a través 
del material educativo y estrategias pedagógicas espe-
cíficas. Bilingüe porque favorece el uso y apropiación 

de dos lenguas: la lengua materna indígena y el espa-
ñol, considerando que la composición de la población 
indígena abarca, lingüísticamente, varias categorías 
que requieren tratamientos educativos diferenciados.

El MIB se basa en la estructura del Modelo Edu-
cación para la Vida y el Trabajo (MEVyT), ya que cu-
bre la educación básica, es decir, desde la alfabeti-
zación inicial hasta la secundaria, y se organiza por 
módulos de aprendizaje. En el MIB los módulos del 
nivel inicial están en lengua indígena y en español, 
y cuenta con dos rutas de aprendizaje diferenciadas 
en función de la condición lingüística de las perso-
nas: para monolingües o bilingües incipientes, y para 
bilingües más eficientes. Una parte muy importante 
de este modelo es que dicha condición se determina 
a partir de la aplicación de una entrevista inicial que 
incluye un instrumento de diagnóstico. 

Aunque reconocemos que un modelo así puede 
contribuir a mejorar la comprensión y aprovecha-
miento educativo, en la práctica todavía algunas per-
sonas piensan que los contextos, lenguas o culturas 
distintos a los propios son extraños, inferiores o que 
no vale la pena reconocerlos. Ante este tipo de ideas, 
en el caso de los pueblos indígenas, es suficiente con 
conocer y reflexionar un poco acerca de sus concep-
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ciones numéricas, la estructura de sus lenguas o su 
relación con la naturaleza, para darnos cuenta de la 
riqueza que tienen todas las culturas que el ser hu-
mano ha creado, y por tanto que es imprescindible 
recuperarlas y recrearlas en los materiales y en la 
práctica educativa. 

Los módulos y materiales del MIB están siendo 
elaborados por equipos de trabajo de las propias co-
munidades que conocen sus lenguas y sus culturas, 
y que se mantienen en continua relación con sus en-
tornos, con otras personas y con grupos y organiza-
ciones, para que realmente logren reflejar y enrique-
cer sus saberes.

La implantación del MIB maya,  
un ejemplo en acción

Durante varios años, casi seis, los tres estados que 
conforman la península maya (Campeche, Quintana 
Roo y Yucatán), se abocaron a desarrollar sus materia-
les educativos para las dos rutas del MEVyT, los cuales 
quedaron por fin totalmente concluidos en diciembre 
de 2006. Con esta base, en marzo de 2007 se inició, 
previa planificación de acciones y metas anuales, el 
proceso de implantación de este modelo en la región. 

Llevar a cabo la implantación de un nuevo modelo 
implica una visión sistémica desde la planeación de 
todo el proceso en sus aspectos cuantitativos y cua-
litativos: metas a lograr, zonas de trabajo, estrategias 
para la incorporación de asesores o alfabetizadores 
y personas adultas; formación y capacitación de los 
actores del proceso, hasta los componentes asocia-
dos a las evaluaciones del aprendizaje y de cómo se 
desarrolla el proyecto para realimentarlo.

En el caso del proyecto maya, iniciarlo implicó, 
en primer término, la sensibilización e integración al 
MIB, con responsabilidades específicas, del personal 
de nivel estatal en las áreas educativas, de informá-
tica, de planeación, de evaluación y acreditación del 
aprendizaje, etc. Paralelamente, y en diversas etapas, 
se llevó a cabo una serie de actividades de formación 
de figuras institucionales y educativas de diferente 
nivel, fundamentalmente de las y los asesores bi-
lingües, donde aspectos como la lectura y escritura 

de su propia lengua, la metodología para trabajar la 
alfabetización en lengua materna y el proceso del es-
pañol como segunda lengua, son relevantes. 

Posteriormente estos asesores incorporaron a 
personas jóvenes y adultas, previa aplicación de la 
entrevista inicial con la cual se identificó su nivel de 
bilingüismo; se les ubicó en la ruta conveniente y se 
organizaron los servicios educativos bajo la recomen-
dación de crear círculos de estudio para el trabajo 
grupal, y de tratar de minimizar las situaciones de 
atención educativa individual, esto con el propósito 
de que las personas verdaderamente interactúen y se 
enriquezcan mutuamente, aprendan unas de otras y 
compartan sus dudas y sus respuestas.

De manera paralela se elaboraron los reactivos y 
exámenes necesarios para llevar a cabo la evaluación 
del aprendizaje tanto en momentos intermedios del 
proceso educativo como para el final, con fines de 
acreditación. La elaboración implicó determinar 
“tablas de especificaciones” con base en las com-
petencias comunicativas a desarrollar, lo cual fue 
en sí mismo un reto y confrontó a los equipos, una 
vez más, con el cuestionamiento de qué es lo que se 
entiende por alfabetización, qué se debe propiciar 
como aprendizaje y qué se debe evaluar. 

Por otro lado, se distribuyeron los materiales edu-
cativos y se pusieron las bases para el funcionamiento 
del Sistema Automatizado de Seguimiento y Acredi-
tación (SASA), que permite un adecuado registro y se-
guimiento automático de los educandos (quiénes son, 
qué lengua o lenguas hablan, dónde están, a qué se de-
dican, qué ruta educativa fue adecuada para ellos, qué 
módulo están estudiando, cuánto tiempo tardan en 
acreditar sus módulos, etc.), los asesores y las unidades 
operativas donde se desarrolla la atención educativa.

El proceso de evaluación de lo que las personas 
han aprendido ha sido una de las partes más comple-
jas de esta experiencia, ya que en la práctica muchos 
de los participantes, incluidos los propios asesores 
bilingües, siguen pensando que con que la persona 
sepa escribir su nombre o firmar ya ha logrado al-
fabetizarse. Para algunos, los planteamientos de los 
exámenes fueron demasiado difíciles, ya que le pe-
dían a la persona escribir algún pequeño texto con 
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intención y sentido para ella. Los resultados hasta 
el momento en este aspecto dejan ver una cierta 
distancia entre lo que se pretende desarrollar con el 
proceso y materiales educativos y aquello que final-
mente las personas son capaces de lograr.

Las recomendaciones 
Aún hay mucho por resolver 

Debemos comprender que la educación de las 1. 

personas indígenas jóvenes y adultas tiene un 
grado de dificultad muy grande, especialmente 
si no se tiene un dominio eficiente del español; la 
alfabetización implica descubrir para qué sirve 
la lengua escrita, cómo se organiza y funciona, 
aprender y memorizar sus reglas y códigos, y com-
prender cuál es el sentido e intención de lo que se 
lee y escribe. La alfabetización en lengua materna 
cumple una función básica en el caso de las per-
sonas monolingües o apenas bilingües y debe ser 
continua a lo largo de toda la educación básica. 

La enseñanza del español debe abordarse desde 2. 

un enfoque y tratamiento de segunda lengua que 
dé respuesta al deseo y la necesidad de la pobla-
ción indígena de aprender español (oral y escrito) 
para poder relacionarse y desenvolverse mejor en 
los entornos sociales y culturales mestizos. 

Es necesario que la estructura institucional 3. 

rompa la inercia que existe en los programas de 
alfabetización y educación de personas jóvenes 
y adultas con hispanohablantes, reconozca que 
este aprendizaje es sumamente complejo y se 
adapte al ritmo de la alfabetización bilingüe; las 
metas que se establezcan para la alfabetización 
en lengua indígena deberán tomar en cuenta sus 
características específicas. 

Es necesario seguir reflexionando, a la luz de las 4. 

experiencias en curso, acerca de las mejores ma-
neras de lograr la incorporación y permanencia 
de la población indígena en los programas edu-

cativos, con el propósito de evitar que caiga en 
el analfabetismo funcional. Esta reflexión deberá 
tomar, como punto de partida, el reconocimien-
to de que las comunidades indígenas tienen una 
cultura propia y poseen sus modos particulares 
de ver la vida y la naturaleza, de criar a sus hijos, 
de trabajar y de organizarse; además, la mayoría 
vive en condiciones de extrema pobreza y mar-
ginación, habitan sitios apartados de los centros 
poblacionales más grandes y comunicados, y 
generalmente encuentran grandes dificultades 
y restricciones de tiempo y de motivación para 
acercarse o continuar en la educación. 

Todo programa educativo con población indí-5. 

gena debe partir de entender a las personas: su 
condición, su necesidad, lo que requieren, lo que 
han aprendido. Bien vale la pena preguntarnos: 
¿desde dónde viene esa persona?, ¿en qué traba-
ja?, ¿viene cansada?, ¿qué tanto domina el espa-
ñol?, ¿realmente comprende todas las palabras e 
ideas de los materiales que le estoy ofreciendo o lo 
que estamos platicando?, ¿ha tenido posibilidad 
de asistir de manera constante a sus asesorías o 
hubo problemas con los caminos, las lluvias o la 
cosecha?, ¿realmente le interesa y le es útil lo que 
hablamos en el círculo de estudio?, ¿por qué?, ¿ya 
logra leer y escribir, pero realmente leer y escri-
bir?

Las y los asesores o alfabetizadores bilingües 6. 

conocen su lengua oralmente, pero no saben 
escribirla ni leerla. La formación en esta área 
es fundamental, así como lo es el que aprendan 
a leer y pronunciar adecuadamente el español 
cuando leen para los demás. Ésta también es 
una tarea larga y difícil que no debe quedar 
trunca ni verse desplazada o postergada por 
otras actividades relacionadas con la atención 
de los educandos. 

Es necesario intensificar la formación de los agen-7. 

tes educativos y flexibilizar los esquemas a través 
de los cuales se lleva a cabo para hacerla más ac-
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cesible a todos especialmente a los “agentes soli-
darios” (voluntarios). Si bien la distancia entre el 
propósito educativo y lo que las personas logran 
al término de sus procesos tiene que ver con múl-
tiples factores ya comentados, también se vincula 
fuertemente con la visión que las figuras educati-
vas tienen de la alfabetización y de qué tanto han 
logrado apropiarse del MIB. 

Abordar la tarea, aún pendiente, de diseñar in-8. 

dicadores pertinentes y eficaces para evaluar los 
aprendizajes en cuanto a los logros en términos 
funcionales y comunicativos del manejo de la 
lengua escrita. Ésta es una tarea que debe partir 
de la clarificación del concepto “alfabetización” y 
que, desde luego, no sólo afecta a la alfabetización 
indígena.

Reconocer y potenciar la reconstrucción de la 9. 

lengua materna, sobre todo su uso funcional, que 
se ha dado como resultado de la implantación del 
MIB, tal como lo muestra la experiencia maya. 
Esto expresa la necesidad de la gente de recupe-
rar su lengua para aplicarla a la descripción de su 
realidad sin recurrir al español o a otros présta-
mos lingüísticos. 



Es importante reconocer, como producto de la ex-
periencia en la zona maya, que tanto el rescate de la 
riqueza vocabular como la claridad de la pronuncia-
ción, son indicios de que el proceso de alfabetización 
en lengua indígena está propiciando la reconstruc-
ción de la misma lengua. Esta tendencia va vinculada 
a un movimiento cultural en la región que se expresa 
mediante la creación de la Universidad Intercultural 
Maya en Quintana Roo y de otras iniciativas locales. 
Abrigamos la esperanza de que este movimiento 
tenga un efecto favorable en las condiciones de vida 
de la población y en ese “ser yo” que, ahora mismo, 
Beatriz está encontrando.
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