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LA LECTO-ESCRITURA EN LA LENGUA PROPIA: EDUCACION
INDIGENA BILINGUE EN LA REGIGN P'URHEPECHA DE MEXICO

Rainer Enrique Hamel

Universidad Auténoma Metropolitana, México
Maria Amalia Ibaiiez Caselli

Universidad Nacional de La Plata, Argentina

En el pueblo p’urhepecha de San Isidro (Estado de Michoacan, México), un grupo de profesores
indigenas rompié la rutina tradicional de la escuela castellanizadora y empezo a desarrollar un
curriculo propio en 1995, basado en lalengua p’urhepecha y orientado hacia la preservacién cultural
y lingiiistica; éste se sustentaen la alfabetizacidn y ensefianza de todos los contenidos curriculares
enfengua indigena durante los primeros afios, y laintroduccién paulatina del espaiol como segunda
lengua.

En este trabajo presentamos algunos resultados preliminares que obtuvimos a partir de nuestra
experiencia en el lugar, desarrollada en el marco del proyecto “Comunidad indigena y educacidn
intercultural bilingiie” de la UAM de México, realizado por un equipo de investigadores en dos
regiones indigenas mexicanas entre 1998 y 2001

Comenzaremos describiendo brevemente el contexto de la investigacidn, es decir, la situacién de [a
educacién indigena actual, una de las comunidades en que trabajamos y el proyecto educativo de la
comunidad de San Isidro. Posteriormente analizaremos las estrategias pedagdgicas y lingiiisticas
que observamos en el aula, para concluir con una discusién de estos resultados en el contexto de las
reformas actuales en la educacidn intercultural bilingiie.

1. La educacidn indigena en México

La poblacién indigena mexicana comprende 56 o 58 etnias segun la clasificacién més aceptada, con
un total de 5.28 millones de miembros equivalente a un 7.5% de la poblacidn nacional, de acuerdo
con la cifra mas conservadora del censo nacional de 19902,

Desde la conquista hasta nuestros dias, dos posiciones fundamentales se han enfrentado en
México, insertadas en el proyecto histdrico de construccién nacional, que se perfilaran con mayor
nitidez a partir de la Revolucion Mexicana a comienzos de este siglo: una veia en la desaparicidn de
los pueblosindigenas una condicidn previa a la construccién del Estado nacional; y otra pugnaba por
la preservacidn de las culturas y lenguas autéctonas en este proceso. Sin lugar a duda, en la
practica seimpuso casi siempre la primera posicién, mas alla de los planteamientos programaticos.
Hasta cierto punto, a esta controversia le correspondid, en la educacionindigena yla ensefianza del
espanol, una contraposicion entre dos procedimientos basicos: la castellanizacién directa (progra-
mas de sumersién, en términos modernos, ver esquema 1} y la asimilacién indirecta a través de
diversos métodos bilingiies, donde a la lengua indigena le corresponde, por lo menos, un papel
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instrumental de apoyo en la ensefianza, incluyendo una alfabetizacién rudimentaria en la lengua
verndcula en algunos casos (programas de transicién). Surgieron algunos intentos de establecer
proyectos de preservacién y fortalecimiento de la identidad étnica y de las lenguas indigenas
mismas (e.g. el Proyecto Tarasco de 1940, cf. Aguirre Beltran 1983, Vargas 1994), pero ninguno
logrd establecerse como programa permanente.

Ce puede afirmar que la trayectoria dela accion educativa hacia los indigenas se enmarca en la
tendencia general del orden dominante que se caracteriza por la subordinacién de las minorias
étnicas y el desplazamiento de sus lenguas. Sobre todo en el siglo XX, el periodo de la construccion
nacional avanzada, la politica indigenista utilizd como principal instrumento la educacidn primaria
generalizada y al maestro rural como agente de cambio, para llevar adelante su programa de
integracién de las etnias indigenas a la sociedad nacional mestiza.

Desde 1978 la educacidn indigena se organiza a través de una unidad especializada (Direccién
General de Educacion Indigena, DGEI) del Ministerio Federal de Educacion (Secretaria de Educacidn
Pablica, SEP); se dirige a los nifios indigenas en edad escolar a través de la educacién preescolar (2
afios) y primaria (6 afios)®. Conforma hoy en dia el sistema de educacién indigena de mayor
dimensiones en las Américas, con un profesorado de 45.000 maestros indigenas que atienden
aproximadamente 1.5 millones de alumnos {= 60% de la demanda educativa indigena).

Hace 20 afios la DGE inicid sus cursos bajo el lema de la “castellanizacién”, con el objetivo de
ensefiarles a los nifios indigenas el espafiol suficiente en los dos primeros afios (preescolar y er afio
de primaria), para que éstos puedan continuar después con el programa regular de la primaria, en
igualdad de condiciones, supuestamente, con los alumnos hispanohablantes, aungue en un sistema
diferente. Rapidamente quedd en claro que esta transicién acelerada, basada ademas en una
alfabetizacién en espafiol, no daba los frutes deseados. Debido a cambios politicos en el pais y como
resultado de lo anterior, se introdujeron nuevas modificaciones en la politica educativa y lingdistica.
Desde mediados de los afios ochenta esta politica se inclin, en lo programatico, por la variante
pluricultural deintegracidn, lo que redefinié los programas de educacién bifingiie-bicultural: ahora,
la alfabetizacion y los principales contenidos curriculares debian desarrollarse en lengua indigena
para alumnos cuya lengua predominante era la lengua étnica. En 1990 se cambid la denominacitn
bicultural por \a de intercuftural, siguiendo el ejemplo sudamericano. Este nuevo curriculum, sin
embargo, nunca se puso en practica a nivel nacional, debido a multiples resistencias. A pesar de
avances importantes en una serie de casos experimentales, la elaboracién de mas y mejores
materiales diddcticos y precisiones en las definiciones curriculares, podemos constatar que, diez
afios después, prevalecen las practicas hibridas de castellanizacién o de transicion hacia el espaiol
(Francis/Hamel 1992, Hamel 1994) que habiamos constatado en la década anterior (Hamel 1988).
La principal resistencia a una educacidn indigena propia, que contribuya al fortalecimiento de la
identidad étnica y la preservacion de las lenguas, reside precisamente en el profesorado indigena,
cuyo capital simbdlico y orientacién ideolégica estan ligados al Estado, a la educacion nacional y el
espaiiol como lengua de prestigio.

En los ultimos aiios, sin embargo, especialmente desde el levantamiento zapatista en enero de
1994, el movimiento indigena ha ganado fuerza en la reivindicacidn de sus derechos y espacios.
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Como parte de este proceso, se observan diversos intentos locales y regionales que apuntan a una
educacién diferente, bajo el control de las comunidades y con una orientacién de apoyo a laidentidad
y las lenguas indigenas® .

2. Aproximacidn etnolingiiistica a un estudio de caso

En lo que sigue, nos referiremos exclusivamente a una de las comunidades contempladas en el
proyecto® : el pueblo p’urhepecha de San Isidro, en el estado de Michoacén. Esta comunidad fue
seleccionada entre una amplia gama de posibilidades, por representar un ejemplo casi dnico en el
panorama de la educacion indigena mexicana: como veremos mas adelante, el profesorado de este
pueblo ha puesto en préctica un proyecto propio que se basa sisteméticamente en la propia lengua
y cultura, impartiendo los principales contenidos curriculares de la educacién primariaen y a través
de ellas.

San Isidro se caracteriza por ser un pueblo de unos 1400 habitantes, ubicado en una region de
serrania. En el centro geogréfico se encuentra la plaza central donde se ubica la iglesia (catdlica) y
un comedor comunitario. Las viviendas son las tipicas casas de madera p’urhepecha (troje) con
techo de chapa o tejamanil, a dos aguas, aunque se esté haciendo muy comin la construccitn de
casas de material, conservando las antiguas. Son habitadas por familias extensas y, generalmente,
se dala patriy virilocalidad.

La actividad econémica més importante del pueblo es el trabajo de la madera, en un valle rodeado por
pequefios cerros cuyas laderas estén cubiertas por bosques de pino. En la actualidad, existen
alrededor de veinte aserraderos. Estos funcionan comouna empresa familiar con 4 a 6 empleados.
Otras de las tareas son el cultivo y el pastoreo donde participan todos los integrantes de la unidad
doméstica. Las parcelas de cultivo estan ubicadas en los alrededores del pueblo a una distancia que
va de quince minutos a dos horas de caminata aproximadamente, El principal cultivo es el maiz y, en
menor medida, el frijol (poroto). Cada familia es poseedora de un pequeiio rebaiio de ovejas y/o
cabras. Nifios y ancianos son los encargados de llevar, todos los dias, los animales a pastar en los
cerros. También se da la cria de puercos, gallinas y guajolotes (pavos). Toda la produccién que se
obtiene de estas actividades, salvo el trabajo de los aserraderos, es utilizada para el autoconsumeo
familiar. No obstante, se da el caso que algunos miembros de la familia vayan, una vez ala semana,
a un pueblo vecino, Patamban, donde aun se practica el trueque. Por otra parte, lama mucho la
atencion la cantidad de pequefias tiendas donde uno puede encontrar toda clase de productos
manufacturados, frutas y verduras que traen delas ciudades cercanas: Zamora, Charapan, Uruapan.
Sélo un comerciante posee un refrigerador pudiendo vender carne fresca cualquier dia de la
semana. Otro, administra la Uinica caseta telefonica existente en todo el pueblo; y otro, es el (inico
encargado de un colmenar que alguna vez fue explotado por un grupo de hombres que desistieron de
tal trabajo por el peligro que significaba su cuidado.

En el campo educativo San Isidro dispone de un Centro de Educacitn Preescolar, una Escuela
Primaria, una Telesecundaria, como también de un Albergue para 50 nifios que depende del Instituto
Nacional Indigenista (INI).
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2.1. Los usos del p'urhepecha y del espaiiol

Lalengua p'urhepecha es la lengua de uso dominante en todos los 4mbitos del pueblo. No obstante,
no existe un monolingiiismo absoluto. En la gran mayoria de las familias, son los hombres los que,
generalmente, tienen cierto grado de bilingilismo, siendo pocas las mujeres que hablan fluidamente
el espafiol (muchas de ellas sélo entienden muy poco o les da mucha “pena” -vergiienza— expresar-
seen él).

El conocimiento que los habitantes de San Isidro tienen del espafiol se debe, en parte, al comercio
de lamadera, 0 a que muchos han salido del pueblo para estudiar, o han vivido en otras ciudades
cercanas por razones de trabajo. Incluso, muchos hombres han estado en los Estados Unidos de
América probando suerte y algunos de ellos tienen conocimiento del inglés. Por otra parte, la
mayoria de los hogares cuenta con una pequefia televisidn ylo radio.

La iglesia es otro 4mbito donde se escucha el espaiiol. El sacerdote que oficiala misanoes dela
comunidad y tampoco es hablante de la lengua indigena, por lo tanto, los sermones los da comple-
tamente en espaiiol. En tanto que en la clinica, el médico, que tampoco es de la comunidad, algo
entiende del p’urhepecha pero se dirige a sus pacientes en espaiiol, mientras que los dos enferme-
ros que lo ayudan son hablantes nativos del p’'urhepecha y ellos suelen oficiar de traductores la
mayoria de las veces.

San lIsidro, al igual que otros pueblos vecinos, tiene un sistema de “alta voces” que mantiene a todo
el pueblo informada las 24 horas del dia. Por ellos se anuncian tanto las ventas que hacen las tiendas
como las principales actividades del pueblo o las Ultimas novedades. Estos anuncios se hacen tanto
en p’urhepecha como en espafiol. Sin embargo, son sélo los anuncios comerciales, de todos los dfas,
los que se hacen en espaiiol, dominando el p’urhepecha en las informaciones del momento.

La mayoria de los nifios que comienzan con su vida escolar, llega a la escuela hablando sdlo
p‘urhepecha. De todos modos, dado que en el pueblo es comin escuchar el espaiiol, éste no les
resulta una lengua completamente extraiia o ajena. Los maestros son todos hablantes de la lengua
indigena. La mayorfa de ellos no vive en San Isidro y vienen de las ciudades y pueblos vecinos. Asl,
el p‘urhepecha es la lengua de uso con los nifios tanto dentro del aula, como en los recreos del
preescolar, la escuela primaria y el albergue. Sin embarge, las actividades oficiales de la escuela
como los actos civicos, la ceremonia de la bandera y reuniones entre los maestros y directivos se
realizan casi exclusivamente en espaiol.

3. Un proyecto educativo particular en la educacion indigena mexicana

Para entender lo excepcional del caso del proyecto educativo que esté llevando adelante la comuni-
dad de San Isidro, es importante destacar algunas caracteristicas generales de las escuelas
indigenas de México:

Utilizacion como principal recurso did4ctico de los libros oficiales de primaria en espaiiol, que estén
hechos para una poblacidn hispanohablante, y no indigena.

Alfabetizacidn y ensefianza de los contenidos curriculares en espaiiol.

Todos los profesores son indigenas bilingiies (principal diferencia con el sistema de educacitn
general).
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Uso de la lengua indigena como lengua de instruccidn (en una funcién pedagdgica instrumental,
subordinada, mientras sea necesario).

Desarrollo de un curriculo, que hemos clasificado de transicién no sistematica (cf. Hamel 1988}
En este contexto, en San Isidro, tres profesores p'urhepechas —que pertenecen a familias muy
influyentes y respetadas en la comunidad—, y que hablan trabajado durante afios en otras comuni-
dades, regresan en 1989 a su pueblo de origen. Encuentran alli una escuela casi abandonada, muy
deteriorada, donde los profesores trabajan pocos dias a la semana. Deciden levantar laescuela y
reorganizar la docencia sobre la base de un compromiso con la comunidad y los alumnos. En poco
tiempo consiguen que lainscripcidn de alumnos aumente de 240 a 385. Sin embargo, el rendimiento
escolar de los alumnos, en su gran mayoria monolingiies, sigue sumamente bajo. Una de las
principales causas habrfa sido la aplicacion del curriculo descrito, basado en la alfabetizacion y
enseiianza en espaiiol. Ante esta situacidn, surge una iniciativa radicalmente diferente -y que
cumple con las normas estipuladas en la legistacién educativa vigente- impulsada por dicho grupo de
profesores.

En esos afios, estos profesores ingresan a la Universidad Pedagé6gica regional y conocen nuevos
enfoques, particularmente la propuesta de una educacién verdaderamente bilingtie y bicultural, En
1995 se les presenta la oportunidad de implementar un nuevo curriculo bajo la direccién de un
experimentado maestro y etnolingiiista p'urhepecha. Organizan reuniones con los padres de familia
y los convencen que un programa basado en la alfabetizacién y ensefianza en lengua indigena podria
llevar a mejores resultados escolares para sus hijos que el curriculo tradicional de castellanizacion.
Los tres profesores (de un total de 16) que encabezaron el proyecto, iniciaron su trabajo de manera
experimental, sin tener una idea muy definida del curriculo y de las estrategias pedagdgicas que
debian usar. Tuvieron que enfrentar una serie de problemas sobre la marcha. En un inicio, se vieron
obligados a trabajar casi sin materiales didacticos, ya que los libros en lengua indigena que produce
la SEP a nivel federal aparecieron solamente después de un aiio. Debido a la especificidad de su
curriculo, fue necesario elaborar una gran cantidad de material didactico. Como el proyecto prevé
la ensefianza de los contenidos curriculares establecidos en los libros de texto obligatorios en
espaiiol, los profesores optaron por traducir o recrear en muchos casos estos contenidos en
p'urhepecha, lo que refleja una autonomia limitada del nuevo curriculo®.

En cuanto al uso de un alfabeto p’urhepecha, los maestros tuvieron que escoger entre cinco
alfabetos existentes que compiten entre si. Finalmente, llegaron a una solucién intermedia entre
una propuesta exclusivamente académica con el niimero minimo posible de 20 grafias (unaletra por
cada fonema), elaborada por un grupo de etnolingiiistas indigenas, y un alfabeto amplio de 30 letras,
con casi todas las letras existentes en espaiiol. Confeccionaron un alfabeto pedagbgico propio que
permite la grafizacion de algunos al6fonos por las ventajas psicolingiiisticas que ofrece. A través de
experimentos se dieron cuenta, sin embargo, que en otros casos (e.g. las plosivas sordas y sonoras)
no era necesario establecer diferentes grafias, puesto que los alumnos distinguian sin mayores
problemas que la grafia p se lefa como variante aléfona b en determinados contextos fonolégicos.
Enla practica, los profesores introducen el alfabeto p’urhepecha con una progresion basada en un
andlisis de frecuencia durante los dos primeros afios. Posteriormente aplican un métoda contrastivo
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para ensefiar las letras del alfabeto espafiol que no existen en la lengua indigena.

Poco a poco, los éxitos palpables que la nueva ensefianza producia en el rendimiento escolar, la
participacion y lamotivacién de los alumnos fueron convenciendo a los demas profesores de las
ventajas del nuevo curriculo. En 1999, al cabo de cuatro afios, la gran mayoria del profesorado, es
decir, practicamente todos los maestros que atienden 1° a 4° afio, aplican, aunque con diferencias,
los principios basicos de la propuesta. Esta consiste en la alfabetizacion y la ensefianza de los
principales contenidos curriculares establecidos por el Ministerio de Educacion (SEP) en p'urhepecha.
Durante los dos primeros afios, la ensefianza se desarrolla exclusivamente en lengua indigena y
comprende el manejo basico de la ortografia, algunas reglas gramaticales y la lectura y composicién
de textos sencillos. Las matematicas abarcan las operaciones elementales de adicion y sustraccion,
también exclusivamente en p'urhepecha. Durante el 3° y 4° afios se introduce paufatinamente el
espaiol con ejercicios de lectura y escritura y el tratamiento de sus categorias gramaticales
fundamentales. En el 5° y 6° afio se refuerza la ensefianza del espaiiol sin descuidar la lengua
indigena. Como objetivo terminaf de fa primaria se plantea alcanzar un bilingiiismo equitibrado, de
manera que los alumnos tengan un manejo basico de las cuatro habilidades lingiiisticas en ambas
lenguas. A diferencia del curriculo anterior, e! aprendizaje de la lectura y escritura se deben
desarrollar de manera integral, es decir, incluyendo la comprension de lectura y la capacidad de
analizar y estructurar textos auténticos de relevancia comunicativa.

En sintesis, el nuevo curriculo ha podido demostrar, como principal resultado, su factibilidad alo
largo de los primeros cuatro afios de su aplicacion. Se observa un aumento en la participacion de los
alumnos y, segiin los maestros, una mejoria sustantiva en el rendimiento escolar. La aceptacion y
el apoyo de los padres de familia, aunque no unanime y libre de dudas, emergen aqui como un factor
fundamental para el funcionamiento exitoso del proyecto educativo, una situacion que contrasta
con muchas escuelas indigenas en el pais. Ademas, parece evidente que el programa contribuye, a
diferencia de las practicas anteriores, al fortalecimiento de la lengua indigena y a una reafirmacion
de laidentidad étnica.

4. Analisis de las estrategias pedagdgicas y lingiiisticas que se dan en el aula

Con el objetivo de'analizar cudles son las estrategias que utilizan los maestros y los alumnos para
llevar adelante este proyecto, se seleccionaron algunos grados en los cuales se puso una mirada
etnografica. Para ello, se registraron cuidadosamente las actividades pedagdgicas y la interaccion
enire maestros y alumnos en el aula. El registro estuvo basado tar¢o en observaciones como en
grabaciones filmicas y de audio. Para este trabajo, hemos seleccionado un ejemplo de 2° grado, por
ser el grado en el que uno de nosotros realizé el seguimiento del desarrallo de sus clases de una
manera mas intensiva.

De acuerdo con los lineamientos del proyecto general de la escuela, durante el 2° grado se tendria
como objetivas primarios la “reafirmacion y remiendo’ de la lecto-escritura en lengua p urhepecha.
Durante este primer ciclo, no se introduciria casi nada en espafiol, sdlo algtunas cosas pero
traduciendo y sin sistematizacion alguna™ .

A través del trabajo intensivo en el aula, hemos podido observar que las clases se desarrollan casi
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exclusivamente en p’urhepecha. Los libros de texto utilizados por el maestro y los alumnos son los
oficiales —que estan en espafiol- mds aquellos que han sido efaborados en lengua purhepecha por
la SEP. El maestro recurre para la planificacién de sus clases a cada uno de ellos, incluyendo 1a guia
del maestro, y adapta cada una de las actividades a las necesidades del grupo y al proyecto general.
Una de las caracteristicas que se da por parte del maestro es que éste estd constantemente
hablando e interactuando con los alumnos. Los cuentos, los relatos son parte del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Asimismo, cada una de las actividades que el maestro realiza en las clases
de lengua y en las otras areas van acompaiiadas con laminas que reproducen las lecciones del libro
de texto. Pocas son las ocasiones en las que los nifios siguen la leccién con el libro abierto. Por lo
general, el maestro explica en el pizarrén con la ayuda de las laminas, con muchas preguntas y
respuestas, y, luego, los niiios realizan alguna actividad en sus cuadernos: copian de los textos,
dibujan. Sélo son utilizados los libros cuando tienen como tarea completar algin ejercicio con
palabras u oraciones en los mismos.

Generalmente, la estructura de las clases de lengua consiste en:

Actividades del maestro Actividades de los alumnos
*Introduccién del tema de lalecciéna  |*Los niiios escuchan y siguen el relato del

través de un cuento o relato, todoen  |maestro con gestos, exclamaciones, comentarios.
lengua p’urhepecha.

*Empleo de una lamina con dibujos y
texto en p’urhepecha.

*Explicacién de la lamina con ejemplos, | *Respuestas, interrogaciones, didlogos
preguntas, didlogos cortos con los nifios.| con el maestro

*Ordena que lean en voz alta *Lectura en coro del texto de la [amina
Lecturas del texto realizada por algunos ninos
que el maestro selecciona.

*Mencion del libro y nimero de la pagina | *Los nifios abren el libro y buscan la pagina
donde se encuentra la leccién del dia.
*Drdena que copien el texto *Los nifios copian e} texto ya sea del pizarrén o
directamente del libro.

*Supervision de la tarea por los bancos | * Realizacion de algun dibujo alusivo ala leccian.
*Cuando terminan la tarea, los ninos corren con
sus cuadernos para que el maestro les corrija.

“Lorreccion mmediata de la tarea

A modo de ejemplo, analizaremos a continuacién un fragmento de una clase donde se estd reforzan-
do el fonema /s diferenciéndolo con los fonemas Isil, its/! y Itsil del p‘urhepecha.

El maestro tiene anotadas en el pizarron seis oraciones cortas en lengua indigena y les ordena que
las copien en sus cuadernos. Luego, lee cada oracién y les pide a los nifios que repitan. Pone atencién
en algunas palabras gue contienen la ‘s’, los nifios las repiten pronunciando cuidadosamente. A un
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costado tiene anotada una lista de palabras. El maestro sefiala algunas de estas palabras y les hace
notar la diferencia de los sonidos.

Figura 1

San Isidro, 2° grado de primaria, clase de lengua, 1999
Maestro: jxu nari arhisini?

[qué dice aqui]
Alumnos: Si-kua-pu si-kua-xa-ti si-pi-mu-ni (en coro)

[La araiia embrujé al mosquito]
Maestro: ;a quién embruj6 al mosquito? [en p’urhepecha]
Alumnos: jSi-kua-pu! (en coro)
Maestro: ;qué le hizo el mosquito ala arafia? [en p'urhepecha]
Alumnos: jsi-kua-xa-til {en coro)
Maestro: ;quién embrujé a ia arafia? [en p‘urhepecha]
Alumnos: jsi-pi-mu-nil (en caro)

Durante todala interaccion verbal hay mucho dinamismo. Las preguntas del maestro son constan-
tes y las repuestas de los nifios se dan al instante, marcando con mucha fuerza aquellas silabas que
contienen el sonido de la‘s’. A continuacidn el maestro les pregunta cual de las palabras que estan
en lalista tiene el mismo sonido que cada una de las palabras que contiene la oracién que se acaba
de leer. Terminadas de leer las seis oraciones, cada una de ellas trabajadas de la misma manera, el
maestro coloca inmediatamente una lamina con texto y dibujos que extrajo del libro en p'urhepecha.
La metodologia de trabajo en este caso es casi [a misma que la anterior. El maestro les pregunta,
sefialando qué dice ahi, y los nifios leen en core. Se lee primero todo y luego va analizando oracién
por oracién realizando preguntas de manera que los nifios contesten “quién hizo qué cosa a quién”,
como se puede ver en el didlogo que aparece en la figura 1. Al terminar, ordena que copien el texto
en sus cuadernos. Teda esta actividad ha tenido una duracién de unos 40 minutos y se ve
interrumpida por el recreo. Al regresar del recreo contintian copiando el texto y da inicio a una nueva
actividad. Esta nueva actividad consiste en reafirmar el sonido de la ‘s’ pero esta vez en espaiiol.
Paracello, coloca otra Iamina con el dibujo de un gato y que dice: "Susu’, también estan marcadas las
silabas: sa-se-si-so-su. El maestro les pregunta qué dice ahi y los nifios contestan en el acto. Leen
y vuelven a repetir. Las oraciones que estan en la ldmina son del tipo: “usa esa mesa”, “esa es mi
mama". Un hecho que lama Ia atencidn es que los nifios leen el espaiiol de corrido al igual que lo
hacen con el p‘urhepecha.

Luego, les ordena a los nifios que copien las oraciones en los cuademos, pero no hay ninguna alusién
al contenido de las oraciones. Sélo se lee, lo que hace suponer que los nifios no comprenden lo que
estan leyendo. A continuacién, el maestro les hace un dictado con oraciones cortas, también en
espaiiol. Laayoria de los nifios escribe todo junto, uniendo varias palabras.

Como tarea para la casa, el maestro les pide que escriban diez palabras en p’urhepecha que posean
el sonido ’s" y que busquen otras diez en espaiiol. El resultado fue que las palabras en espaiiol fueron
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escritas con la grafia p’urhepecha, por ejemplo: sakateka por Zacatecas; sapatu por zapato.
Cuando se le preguntd al maestro acerca de la comprensidn que los nifios tenian del espafiol, el
maestro contestd que sélo un nifio lo entendia y hablaba. Sin embargo, los nifios habian respondido
bien a |a tarea por lo que consideraba cumplidos sus objetivos y que, de ese modo, se iba incorpo-
rando la ensefianza del espafiol de a poco.

Analisis de la unidad descrita

La unidad descrita permite un primer acercamiento analitico para descifrar el modelo pedagégico y
lingilistico subyacente, con sus respectivas estrategias.

En términos generales podemos observar que lainteraccién entre maestro y alumnos en este caso,
como en muchos otros que hemos registrado, ohedece a un patrén hastante clasico de ensefianza
frontal el maestro se coloca permanentemente en el centro de la atencidn e interacttia con el grupo
en su conjunto, aun cuando se dirige, en ocasiones, directamente a algun alumno o alumna. La voz
fuerte del maestro y las miltiples respuestas en coro revelan un patrén bien entrenado que
identifica este procedimiento como la forma normal de realizacién (en el sentido etnometodolégico,
cf. Cicourel 1972} de las actividades escolares. Se observa el funcionamiento de la vieja regla de
Flanders (1970), es decir, el profesor habla tipicamente durante dos tercios del tiempo, y los
alumnos en su conjunto durante el tercio restante. Esto significa que el profesor siente la necesidad
de mantener el control interactive en todo momento, lo que no deja mucho espacio para actividades
o iniciativas independientes por parte de los alumnos. Se producen las tipicas triadas del discurso
escolar con un estimulo {(pregunta, orden) del maestro, una respuesta de los alumnos y una
confirmacion {evaluacién, correccién, etc.) del docente.

Hay, sin embargo, una gran dindmica y libertad para los alumnos de intervenir de manera no
totalmente controlada: gritan, conversan entre ellos y se mueven libremente en el salén, lo que
contrasta notablemente con la situacién en escuelas urbanas en México, donde existe un mayor
controly una disciplina formal. En una primera vision etnocéntrica, podriamos pensar gue existe un
taos, pero una observacién mas detallada y prolongada nos revela el orden detras de la apariencia:
por lo general, los alumnos estan atentos a las exigencias y estimulos del maestro y contestan de
manera apropiada cuando se les pide una respuesta.

El orden de las actividades corresponde grosso modo a las sugerencias did4cticas del libro del
maestro. Su procedimiento refleja basicamente la aplicacioén de un método global-estructural, ya
que contextualiza primero el tema y pasa después a una andlisis estructural de las unidades que le
interesan. La evaluacién inmediata al final, incluyendo el “palomeo” (revision y visto bueno) de cada
cuaderno individual que le indica alos alumnos que han resuelto exitosamente la tarea, forma parte
de las estrategias pedagdgicas recurrentes.

En el nivel de las micro-actividades se imponen practicas del tradicional “pattern drill”, reminiscentes
de los métodos conductistas y estructuralistas: |a lectura en voz alta y en coro como ejercicio
desligado de la comprensidn, con valor propio que tiende a rutinizar esta actividad, revela la
importancia institucional que sele atribuye a la lectura fluida por encima de la comunicacién lectora
en lainstitucién escolar.
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En el ejercicio de ortografia (Isil, Its], Itsif) el profesor recurre a un método contrastivo cuando
resalta la oposicidn entre fonemas y centra la atencién de los alumnos en-su representacin grafica.
Regresa después a una contextualizacion comunicativa.

Resulta interesante la introduccién del espaiiol como segunda lengua que se hasa también en un
método contrastivo. El profesor explota la capacidad de transferencia de habilidades cognitivas y
lingiiisticas de una lengua a otra, que se encuentra en Ia hase de todo método bilingiie eficiente.
Llama la atencidn que, otra vez, el puente entre las lenguas no se establece, en primer lugar, enla
comprensidn y comunicacién, sino en un elemento formal de la ortografia (la s). Los ejercicios que
desarrolla a continuacidn reflejan resabios de los antiguos métodos sintéticos (de fa fetra ala sifaba
y alapalabra) en el caso del “sa-se-si-so-su”; y los ejemplos “usa esa mesa”, etc. nos recuerdan
la “concepcion bancaria” con su uso de frases absurdas que Paulo Freire ya habia criticado hace
mucho tiempo. En el caso del espafiol se acentuia el ejercicio formal de la lectura sin comprensidn,
ya que los nifios tienen un dominio muy precario de esta lengua. Y las constantes traducciones entre
las lenguas reflejan una concepcién de la ensefianza de una L2 basada en la traduccion y una
distincién insuficiente entre la oralidad y la escritura como objetivos de aprendizaje diferentes que
corresponden a procesos propios de adquisicién.

En sintesis, en laintroduccién del espafiol como L2 se nota, por un lado, la explotacién muy positiva
del recurso de la transferencia de L1 a L2, sobre la base de una alfabetizacién previa, aunque
incipiente, en la lengua materna; ese recurso constituye una de las principales promesas del nuevo
curriculo en San Isidro. Por otro lado, se impone un conjunto de métodos tradicionales, cuya
eficiencia ha sido cuestionada a lo largo del tiempo en la lingiiistica aplicada y pedagogia; y se
observan resabios del intento tradicional de ensefiar el espaiiol 2 t7avés de /a lengua escrita que
caracterizaba el método de la castellanizacién en los modelos anteriores (Hamel 1988).

A pesar de estas limitaciones, el desarrollo de una did4ctica muy dindmica y ala vez ordenada nos
hace pensar gue los alumnos se encuentran inmersos en un proceso exitoso de ensefianza-aprendi-
zaje a partir de la adquisicién de la lecto-escritura y las matematicas (que constituyen habilidades
cognitivamente exigentes y descontextualizadas)® en su propia lengua, como base muy prometedo-
ra para lograr el objetivo general de un bilingiismo relativamente equilibrado que abarque los
principales contenidos y habilidades escolares.

La escuela de San Isidro y la educacidon indigena intercultural bilingiie

Analicemos finalmente el curriculo de San Isidro a la luz de las perspectivas de una educacién
intercultural bilingiie. Dado el estado inicial de nuestra investigacién, esta discusién tendra que ser
limitada y un tanto esquemética.

No cabe duda que el caso de San Isidro tiene relevancia para varios de los temas centralesenel
debate actual sobre la educacién indigena en México y América Latina, como también sobre la
educacién intercultural bilingiie en general. La historia de la educacion en esta comunidad, tal como
la hemos podido reconstruir a través de los relatos de sus principales actores, constituye, en su
fase previa al actual modelo, un caso ejemplar del fracaso de los programas de sumersién en la
educacién para minorias etnolingiiisticas subordinadas. Elintento de excluir a la lengua indigena y
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su cultura del aula y el intento de imponer un curriculo nacional y monolingiie en espaiol, totalmente
ajeno a la cultura p’urhepecha, habia tenido varios resultados devastadores, bien conocidos enla
literatura especializada (ver esquema 1, cf. Baker 1996, Conoz & Genesee 1998, Cummins 1994,
Hamel 1988, 1998a).

Por unlado, contribuia sin duda a agudizar el conflicto lingilistico y los procesos de desplazamiento
de la lengua indigena, a pesar de la gran vitalidad etnolingilistica que observamos en la comunidad
y enlaregién. Estigmatizaba la lengua al suponer su nula utilidad en los ambitos de prestigio de la
escuela y reproducia asi los efectos de subordinacién y “minorizacion” que caracterizan las situa-
ciones de diglosia conflictiva (en el sentido de la sociolingiiistica catalana, cf. Vallverdi 1980, Boyer
1991). Por otro lado, y como era de esperar, producia resultados de un rendimiento sumamente
bajo en una poblacidn escolar practicamente monolingiie. Segun los maestros, con el curriculo
anterior la escuela primaria de San Isidro era vista como un caso perdido en el medio educativo, con
alumnos incapaces de aprender siquiera los contenidos minimos de la educacién primaria, y la
escuela era considerada como “escuela de castigo” para los profesores que tenian que ensefiar en
ella.

¢£C0mo consiguieron remontar esta situacion los maestros que tomaron la iniciativa de desarrollar
un curriculo radicalmente diferente y més apropiado para las necesidades educativas y
sociolingilisticas de la comunidad? ;Y como lograron transitar de un programa de sumersién
relativa a un modelo de preservacidn lingiiistica y cultural (ver esquema1)? )
Se logrd precisamente atacando los puntos algidos del funcionamiento educativo anterior, para
sentar asi las bases de una educacién indigena diferente. En un primer paso, pusieron en orden una
escuela practicamente abandonada, tanto por los maestros como por la comunidad, sin cambiar en
un primer instante el curriculo. Fue crucial que en este proyecto participaron maestros influyentes
en la comunidad que supieron movilizar un conjunto de recursos culturales, politicos y de cooperacion
(las faenas) para revertir la situacién de abandono. Una vez que se habian ganado la confianza de la
comunidad como resultado de una mejora sustantiva de la escuela, les fue posible proponer un nuevo
curriculo que iba a contrapelo de las creencias profundamente arraigadas que le asignan a la
educacién indigena la tarea de enseiiar el espariol y las matemdticas y nada més. Se confirma en
este caso una experiencia comin a muchas otras en el mundo: un proyecto exitoso de educacion
intercultural bilingiie para una minoria subordinada sélo puede funcionar con la participacion activa
y decidida dela comunidad.

Con su nuevo curriculo, los maestros desafiaron y vencieron, aunque sea parcialmente, una serie de
barreras ideoldgicas- qmuhsetacullzan una educacion verdaderamente intercultural y bilingiie, tanto
entre los vecinos y paa filliszeame sobre todo entre los maestros mismos. El hecho de
emprender una alfabetizacion enteramente en lengua indigena constituye para los profesores de
San Isidro un reto enorme y una ruptura con las ideologias y rutinas arraigadas en el magisterio.
El hecho que se logrd convencer poco a poco a los demés profesores se debid sin lugar a duda al
efecto demostrativo del nuevo curriculo. Varios maestros nos comentaban que, en un principio, no
estaban muy convencidos, pero que, al ver el éxito del programa y la mayor participacién de los
alumnos, decidieron “entrarie” y apoyar el proyecto. Esto no excluye que, hasta la fecha, existan
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resistencias y dudas, tanto entre maestros como padres de familia.

El logro més importante, desde una perspectiva sociolingiiistica, que hemos podido observar
consiste en haber establecido y arraigado al p’urhepecha como lengua legitima en la escuela, usada
por todos los actores con toda naturalidad, particularmente en su escritura, en casi todos los
ambitos. En los salones abundan las laminas y cartulinas con textos, alfabetos y unidades
gramaticales en lengua indigena como entorno integral de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Estas nuevas actitudes y practicas contrastan con las que encontramos normalmente en la
mayoria de las aulas indigenas mexicanas, donde la lengua legitima, no marcada, es el espafiol y el
uso de lalengua indigena requiere de procesos complejos de marcacién y contextualizacién como los
que observamos en el estado de Hidalgo, la otra zona de nuestra investigacién {cf. Hamel 1998a).
En sus primeros afios el proyecto de San Isidro se concentrd en implementar el uso y arraigo de la
lenguaindigena enla alfabetizacién y la ensefianza de los contenidos curriculares. Esto implicd no
s6lo tener que elaborar una gran cantidad de material didéctico, sino también inventar una metodologia
de ensefianza para la cual el (nico antecedente era la experiencia de la ensefianza en espafiol y una
precaria propuesta en los libros de texto en p’urhepecha.

Esta prioridad explica que persista una serie de vacios y deficiencias que el proyecto tendra que
superar con el tiempo. Sefialemos las mds importantes:

No se han modificado, salvo excepciones, las practicas y los métodos pedagdgicos que reflejan,
como hemos visto en el ejemplo analizado, un enfogue bastante tradicional, caracteristico de la vieja
escuela castellanizadora, y que entra en contradiccidn con los objetivos curriculares y culturales de
lanueva propuesta.

Un campo aun no cubierto es la ensefianza del espafiol come segunda lengua, lo que implica, entre
otras cosas, una diferenciacidn sistemética entre habilidades audio-orales y lecto-dactiles. Hasta
ahora, hay una préctica que, por unlado, no explota de manera sistemética el potencial de transferencia
cognitiva y, por el otro, no define con claridad el papel de [a escuela frente a otros agentes {region,
migracidn, medios de comunicacidn) en la adguisicién del espafiol.

Por dltimo, cabe sefialar que atin falta desarrollar el componente intercultural del proyecto. Hasta
ahora, los maestros traducen gran parte de los contenidos del libro de texto en espafiol ala lengua
indigena; en algunos casos incorporan de manera creativa ciertos contenidos y, sobre todo, modelos
culturales de la etnia p’urhepecha. Esta tarea, que posiblemente rebase la capacidad de un grupo de
profesores en una comunidad, presupone un estudio sistematico de los modelos culturales propios
y de su adaptacidn para fines didacticos.

En sintesis, observamos en San Isidro un modelo sumamente original, y totalmente excepcional en
el contexto de la educacidn indigena mexicana. Sin duda, se trata de un modelo emergente que
transita de una educacién tradicional, claramente inadecuada, hacia nuevos horizontes aun no
definidos y experimentados en su totalidad. Apunta, sin embargo, hacia un doble objetivo que se ha
perfilado como crucial en toda educacidn intercultural bilingde: por un lado, impulsa la apropiacidn de
la escuela por la comunidad y la etnia indigena, para que la educacidn contribuya al fortalecimiento
de la cultura y lengua p’urhepecha; por el otro, - y este objetivo no esté refiido con el primero — se
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propone ofrecer un curriculo mucho més adecuado a las necesidades de la poblacién escolar que
promete un mayor rendimiento y éxito escolar para lograr el objetivo declarado de un bilingiiismo
equilibrado y coordinado.

NOTAS

' Lainvestigacion fue posible gracias a un financiamiento del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) de México
(Proyecto 25697-S. £l proyecto, que se ubica en fainterseccidn de fa sociolingiiistica, fa lingistica aplicada y fa antropologia
social, se concentra en tres temas fundamentales: la organizacidn etno-social y sociolinglistica de las comunida-
des (etnografia y etnografia de la comunicacién, vitalidad lingiiistica, uso y distribuciones de las lenguas, perspectivas
educativas), el funcionamiento de la educacidn indigena (organizacion de las escuelas, interaccién en el aula, curriculum
y estrategias didacticas, uso de materiales y de las lenguas, procesos de adquisicién y aprendizaje, rendimiento escolar) y fa
socializacion familiar (patrones culturales de educacién e integracién de los nifios las practicas productivas y sociales).
Agradecemos ef decidido apoyo de la comunidad de SanIsidro y, en especial, de los maestros y maestras de la escuela pimaria
bilingtie Miguel Hidalgo para realizar esta investigacién. Dueremos mencionar también a Luz Valentinez Bernabé, estacada
maestra, etnolingiiista p'urhepecha, directora de la Universidad Pedagdgica Nacional en Uruapan, cuya ayuda para desarrollar
el proyecto fue y sigue siendo invaluable.

2E1 NI, en cambio, estima la poblacion indigena en unos 10 millones en la actualidad.

3 En 1992 entrd en vigor una descentralizacién de la educacién basica (preescolar, primaria y secundarial que delegd la
responsabilidad administrativa de estos niveles educativos a los estados de la repablica que tienen sus propios Ministerios
de Educacidn. La SEP conserva el control sobre la normatividad y la produccién de los libros de texto gratuitos y obligatorios
de la primaria. En este cambio administrativo seincluye también la educacién indigena.

4 Destacan entre eflos las iniciativas de los huicholes [Jalisco y Nayarit) y raramuris (tarahumaras] en el norte (Franco Rosales
1998) y el proyecto educativo de los zaptistas en Chiapas (Centro 1998}

5 Entre enero y marzo de 1999 el proyecto realizé un primer trabajo de campo de 12 semanas en cuatro comunidades
pertenecientes a dos grupos lingdisticos, con un equipo de 15 personas, incluyendo a investigadores y alumnos de la UAM,
tres investigadores indigenas y una investigadora visitante de Argentina.

8 Otro problema bésico y muy relevante en la educacién indigena reside en ef hecho que, en su gran mayoria, los profesores
indigenas, si bien hablan su lengua, no saben escribirla. Y en muchos casos existe un bloqueo ideoldgico frente a la escritura
en lengua indigena, lo que refleja una ideologia diglésica profundamente arraigada (cf. Hamel 1988, 1998) que a su vez sirve
como pretexto para evitar el uso y la ensefianza de la lengua indigena escrita.

7 Palabras textuales del director de la escuela e iniciador del proyecto.

8 En el debate cientifico sobre la educacién bilingiie, se distingue entre habilidades como la interaccidn oral cotidiana que se
consideran como contextualizadas y cognitivamente menas exigentes que la lecta-escritura y las matematicas, cuya adqui-
sicién y uso plantean exigencias cognitivas mucho mas elevadas y que son, por su naturaleza misma, mas descontextualizadas
{Cummins 1984, ver discusion y critica en Romaine 1989, Baker 1996, Baker & Jones 1998). Dado que la adquisicion de
estos dos tipos de habilidades obedece a procesos de desarrollo psicolingdistico parciaimente diferentes, es necesario desa-
rrollar estrategias especificas para cada tipo de habilidad. El argumento en favor de la alfabetizacion en L1 para nifios de
minorias subordinadas se basa precisamente en el supuesto que de esta manera se evitan rupturas con el consecuente fracaso
escolar; ademas, estos alumnos podrén transferir estas habilidades con mucho mas facilidad a la L2 una vez que estén
consolidadas en su lengua materna {para una discusion en el caso mexicano, ver Hamel 1988).
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