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HACIA LA CONSTRUCCION

DE UN PROYECTO ESCOLAR

DE EIB. LA EXPERIENCIA ,

P "URHEPECHA: INVESTIGACION
Y ACCION COLABORATIVA
ENTRE ESCUELAS

E INVESTIGADORES'

Rainer Enrique Hamel
Universidad Autdtnoma Metropolitana, México

1.En busca de las iniciativas de autogestion en la educacién indigena
Cuando Eréndira, Ivan y Juliana salen como todos los dias de sus casas, se sobrepo-
nen al intenso frio y a la neblina de las mafanas invernales en una de las regiones mas
altas de la meseta p’urhepecha michoacana. Marchan hacia la escuela, donde los es-
pera una jornada escolar que seguramente pintara menos hostil y traumatica que la
de muchos otros ninos indigenas mexicanos que se tendran que enfrentar a la “cas-
tellanizacién”, es decir, a la imposicion del espanol y a la discriminacién de su len-
gua propia.

En las escuelas de San Isidro y Uringuitiro, en cambio, el p’urhepecha es la lengua
legitima y normal de casi todas las interacciones escolares entre alumnos, maestros y
padres de familia. No tienen que pedir permiso para entrar, como en tantas otras es-
cuelas, y nadie discrimina a los ninos porque utilizan, con mucha alegria y natura-
lidad, su lengua materna durante las clases y el recreo. Aprenden matematicas, a leer
y escribir y la mayor parte de las materias en p’urhepecha, en un ambiente de res-
peto y carifio que caracteriza a esta cultura indigena. El espanol se introduce a tra-
vés de un programa especifico como segunda lengua (L2), y los alumnos transfieren
rapidamente las competencias adquiridas en su propia lengua al espanol.

Conocimos las escuelas p’urhepechas en 1998, cuando en un equipo de investiga-
dores de la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM) y la Universidad Peda-
gbgica Nacional (UPN)? recorrimos varios estados de México, en particular Oaxaca,
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Veracruz y Michoacan, para encontrar comunidades y escuelas donde realizar un
nuevo programa de investigacion. Frente a una realidad generalizada de escuelas in-
digenas que “castellanizaban”, con resultados escolares casi siempre desastrosos, no-
sotros buscabamos algo diferente: escuelas exitosas en algiin aspecto de la educacion
indigena, que idealmente hubieran desarrollado un proyecto escolar propio y que
ofrecieran un programa adecuado para las necesidades y aspiraciones de los alumnos
indigenas y sus comunidades.

Como estrategia de investigacién e intervencion en el proceso educativo esta idea
venia de una larga experiencia de investigacion y trabajo en escuelas indigenas. En pro-
yectos anteriores que se iniciaron a finales de los afios 70 habiamos visto una y otra vez
que las propuestas de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) de México, y sobre todo
su deficiente implementacion, junto con la burocratizacién y otros vicios del sistema
educativo, casi siempre llevaban a resultados poco satisfactorios (Hamel 1983, 1988)
desde un punto de vista educativo (rendimiento, calidad), lingtiistico (los alumnos per-
dian muchas veces su lengua indigena, pero no aprendian bien el espafiol) y antropo-
logico-politico (las escuelas contribuian a la subordinacidn, asimilacién y disolucién de
las comunidades indigenas). Desafortunadamente, esos resultados deficientes se repiten
hasta la fecha, como lo demuestran evaluaciones recientes (INEE 2007) donde el sis-
tema de la Direccién General de Estudios Indigenas (DGEI) queda incluso por debajo
de las escuelas del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), sin duda por-
que el CONAFE maneja su curriculo propio y cuenta con jovenes quizas no muy bien
formados, pero con gran entusiasmo y ganas de trabajar.

La propia experiencia y otras investigaciones educativas nos habian mostrado que
en sistemas tan complejos y multifactoriales como las escuelas en sus contextos co-
munales y regionales, era casi imposible aislar factores especificos y demostrar su
efecto especifico sobre el éxito o fracaso de los procesos educativos. Una mejor es-
trategia seria buscar escuelas “exitosas” y estudiar a qué se debian sus buenos resul-
tados. Habiamos visto, ademas, que mas alla de otros elementos, la iniciativa de un
profesorado como desarrollo colectivo de un proyecto escolar propio, que tomara el
destino de la educacion en sus propias manos y le diera identidad especifica a los ac-
tores de una escuela, era un requisito casi ineludible para el éxito de un plantel, la
mejora de la ensenanza y el bienestar psiquico y social de sus miembros.

Después de conocer una serie de experiencias escolares muy interesantes en Oa-
xaca, Veracruz y Michoacan, llegamos finalmente a las escuelas de San Isidro y Urin-
guitiro, en la meseta p’urhepecha. Cuando nos asomamos a las aulas y empezamos
a conversar con los maestros y maestras, de inmediato nos entusiasmamos y nos
dimos cuenta que estabamos frente a un caso excepcional. Aqui los fundadores del
proyecto escolar habian formado un equipo, analizaron la situacién y tomaron de-
cisiones correctas para luego ponerlas en practica. No esperaron que algiin dia, desde
arriba, desde algiin lugar remoto del sistema de educacién indigena, les llegaran las
soluciones perfectas, las que seguramente estarian esperando hasta el dia de hoy. En
cambio, tomaron las cosas en sus manos y arrancaron su proyecto propio, con esca-
sos recursos y poca experiencia al comienzo. Pero se hace el camino al andar y todo
esto nos impresionoé a los visitantes.

Con enorme generosidad, los maestros y autoridades nos invitaron a quedarnos, a



conocer y estudiar su proyecto y a ayudar a mejorarlo. Habian comenzado en 1995,
tres anos antes de nuestra visita, y ya habian superado muchas de las dificultades de
arranque, pero faltaba todavia mucho por hacer.

Evaluando todas las ventajas y desventajas de nuestro recorrido por varios estados,
decidimos finalmente realizar un estudio comparativo entre unas escuelas hnihnas
en el Valle del Mezquital, Hidalgo, donde habiamos trabajado ya durante varios afios,
y varias escuelas p’urhepechas en Michoacan, entre ellas a las que ya hemos hecho
referencia de San Isidro. En las escuelas hidalguenses se observaba ya un desplaza-
miento muy significativo de la lengua indigena entre los alumnos, quienes segtin sus
maestros ya casi no hablaban hfidhia. En contraste, las escuelas michoacanas se ca-
racterizaban por la alta vitalidad del p’urhepecha en todas las actividades en las co-
munidades y por que los alumnos eran practicamente monolingiies cuando llegaban
a la escuela.

En este texto nos proponemos relatar la experiencia de mas de siete afios de in-
vestigacion, colaboracion, formacién y cambio en el quehacer educativo de estas es-
cuelas, que desarrollamos entre el conjunto de los maestros y maestras y un equipo
externo de pedagogos, lingtiistas y antropologos que nos hemos organizado en el
Programa “Comunidad Indigena y Educacién Intercultural Bilingtie” CIEIB®. Nos
referiremos a las etapas recorridas por el programa y sus proyectos y nos centrare-
mos en esbozar el trabajo de desarrollo curricular que realizamos conjuntamente. No
podemos detallar aqui otros resultados, como la evaluacién mediante pruebas, la et-
nografia escolar, el desarrollo de un Programa de Espafiol L2 y la elaboracién de
moédulos didacticos. Tampoco podemos relatar el intenso programa de formacion
que comprende la realizacion de talleres intensos (los talleres-aula) en las escuelas para
la formacion de los maestros y maestras en servicio, como también la formacién de
maestros indigenas a nivel de maestria y la realizaciéon de las investigaciones de tesis

correspondientes como parte del proyecto colaborativo.

2. El Programa “Comunidad Indigena y Educacién Intercultural
Bilingtie” CIEIB

2.1 Primera etapa 1999-2001: estudio comparativo Michoacan-Hidalgo
En una primera etapa nos dedicamos a estudiar el funcionamiento de las cinco es-
cuelas seleccionadas, dos en Hidalgo y tres en Michoacan, para conocer sus aciertos,
problemas y dindmicas*. Este estudio, que integro enfoques cuantitativos y cualitati-
vos, tenia la funcion de sistematizar el curriculo especifico de las escuelas, hacer ex-
plicito su funcionamiento y relacionar los resultados de nuestra investigacién con
los parametros tedricos y conceptuales del debate nacional e internacional sobre la
educacion bilingiie. Las concepciones de los mismos docentes sobre su quehacer pe-
dagdgico, como también su participacién desde el inicio en la investigacién, cons-
tituyeron pilares fundamentales de nuestro procedimiento cientifico.

En las escuelas del proyecto escolar p“urhepecha desarrollamos un intenso trabajo
de campo durante un afio escolar completo, que abarcé el estudio de las comuni-
dades y su realidad sociolingtiistica y cultural. Sobre todo la observacién de clase nos
permitidé conocer el proceso bastante novedoso de ensefar el conjunto de asignatu-
ras en la lengua indigena, y asi llegar a esbozar una etnografia escolar’.Velamos que
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los ninos y las nifias p’urhepechas aprendian con mucha alegria y participacidén, en
un ambiente donde la cultura y lengua p’urhepechas tenian legitimidad y un claro
predominio como herramienta fundamental de ensenanza. La alfabetizacidn, la en-
seflanza de los contenidos programaticos y el desarrollo de las competencias fun-
cionaban mejor que en muchas otras escuelas. Sin embargo, habia que mejorar la
metodologia de enseflanza en todas las materias y desarrollar un programa especi-
fico para el espanol como segunda lengua. Como en muchas escuelas indigenas del
pais (Hamel, 1988), los maestros usaban las dos lenguas intermitentemente, traducian
de una lengua a la otra y no desarrollaban realmente una ensenanza del espanol de
manera sistematica (Hamel e Ibanez, 2000).

Una de las principales actividades del proyecto en las dos zonas consistio en la elabora-
cién, aplicacion y evaluacién de una bateria de 20 pruebas. Se aplicd un total de 3.426
pruebas en las tres lenguas (espafiol, hidhna y p urhepecha) hasta septiembre de 2001.
En Michoacan se volvieron posteriormente a aplicar las pruebas de redaccion de una na-

rrativa (EEE, EEP), que ha-

El aprendizaje se ubica en el centro del v mosmdo tener 1
quehacer escolar, y no la ensenanzqQ mayor confiabilidad (de
misma, que debe estimular y promover (% 20 e lescah Al

de Cronbach), y se disena-

el aprendizaje. Asi, los maestros y maestras .., wuews procbss pars
asumen el papel de facilitadores del  cvluar 1as competencias y

proceso de aprendizaje_ los conocimientos en las dos
lenguas (CCLE, CCLP). Las

pruebas se aplicaron en
2004,2005 y 2007 al terminar cada ano escolar. Hoy el proyecto cuenta con una base de
datos de mas de 8.000 pruebas individuales de redaccion.

Nos limitaremos aqui a resaltar un resultado sumamente llamativo del analisis cuan-
titativo y cualitativo de las pruebas que no podemos desarrollar en este texto®. La
comparacién del aprendizaje y desarrollo de las dos lenguas entre las cinco escuelas
nos mostré de manera contundente que en las escuelas del proyecto escolar los alum-
nos llegan a un dominio significativamente mas alto en la lectura y la escritura de
ambas lenguas que lo que logran los alumnos en escuelas castellanizadoras. Una vez
que estas habilidades se desarrollan en la lengua materna, los alumnos son capaces de
transferirlas con éxito a la segunda lengua.

Algo similar sucedia en las escuelas hnahnts en Hidalgo. Como ahi la lengua “mas
fuerte” de los alumnos ya era el espafol, los profesores alfabetizaban y ensenaban el
curriculo de primaria en esa lengua con bastante éxito. Lo sorprendente fue el re-
sultado de la aplicacion de las pruebas en la lengua indigena. Aunque el hidhna es-
crito casi no se practicaba y la mayoria de los alumnos tenia un dominio oral precario
de su lengua ancestral, llegaron a resultados muy satisfactorios en la redacciéon en la
lengua indigena, seguramente porque habian pasado por una alfabetizacidn exitosa
en su lengua mas fuerte. Se revelé6 como un resultado cientifico sumamente origi-
nal, tanto en México como a nivel internacional, que el aprendizaje de habilidades
cognitivamente exigentes como la alfabetizacién en su L1 puede producir una trans-
ferencia exitosa de estas mismas habilidades en la L2, la lengua mas débil.



2.2 Segunda etapa 2003-2005: ensayo y puesta en préctica

de los fundamentos de un curriculo EIB

En septiembre de 2003 regresamos a trabajar con dos escuelas, y desde entonces
hemos pasado del estudio y la observacion participante a formular, junto con los
maestros y las maestras, un proyecto de accién e intervencién basado en una cola-
boracién sumamente particular y a la vez intensa.

Nos propusimos intervenir en tres campos fundamentales de la Educacién Inter-
cultural Bilingtie en las escuelas indigenas seleccionadas: en los métodos de ense-
fanza en general (pedagogia, didactica); en el desarrollo de la lecto-escritura en
lengua indigena; y en la ensefanza del espafiol como segunda lengua, este tGltimo
como tema central del proyecto en su segunda etapa.

El objetivo principal del proyecto era desarrollar un modelo curricular y una meto-
dologia de ensenanza del espanol como L2 que sean susceptibles a una aplicacioén en el
conjunto de las escuelas indigenas de México que presentan una situaciéon sociolin-
giifstica similar (monolingiiismo o bilingliismo incipiente en lengua indigena de los
alumnos al ingresar a la escuela) y que ensenan con un curriculo basado en la lengua
indigena. Dado que en los principales paises con poblacién indigena masiva y progra-
mas de Educacion Intercultural Bilingtie (Bolivia, Guatemala, Ecuador, Pert) se obser-
van problemas parecidos a los que identificamos en las escuelas p’urhepechas, la
propuesta elaborada podria ser Gtil también en esos paises. El proyecto se desarrollaria
en estrecha colaboracion con especialistas de algunos de los paises mencionados.

Como muchos de los componentes del proyecto escolar ya estaban funcionando mas
0 menos satisfactoriamente, y de todos modos el funcionamiento de las escuelas tenia
que continuar, decidimos tomar algunas decisiones basicas y arreglar la carga en el ca-
mino. Lo mis urgente fue establecer un ordenamiento que nos permitiera separar el fun-
cionamiento de las dos lenguas, como primer paso hacia un programa de ensefianza del
espanol. Arrancamos con una propuesta general que, poco a poco, fuimos especificando
y enriqueciendo: todos los grados continuaron ensefiando la mayor parte de las asigna-
turas, incluyendo la lecto-escritura y las matematicas, en lengua indigena durante tres
horas al dia. Establecimos como elemento nuevo un espacio especifico para ensefar
durante una hora al dia diversos contenidos curriculares en espafiol como L2, basan-
donos en el principio fundamental de la educacidén bilinglie moderna de “aprendizaje
integrado de contenidos curriculares y lenguas”. Durante esta hora, toda la clase debia
funcionar exclusivamente en espanol y no debian hacerse traducciones.

Al inicio del ano escolar 2003-2004 les propusimos a las dos escuelas desarrollar
conjuntamente un curriculo especifico para el espafiol como L2 y la metodologia
de ensenanza correspondiente. A partir de septiembre de 2003, todos los maestros es-
tablecieron una clase de una hora en espanol todos los dias, donde todos hablaron
solamente en espanol y se excluyeron las traducciones, que afectan muy negativa-
mente la adquisicidén de una L2. Como enfoque se determind la ensefianza de la L2
a través de contenidos escolares necesarios y atractivos en contextos comunicativos
y significativos, que tiene hoy una aceptacion practicamente universal como el mé-
todo mas apropiado para la ensefianza de una L2 en los mas diversos contextos.

Durante la hora de espanol diaria se puso énfasis en el desarrollo de las habilidades
audio-orales para el primer ciclo (1°-2°), en la transterencia de las habilidades de lec-
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tura y escritura de L1 a L2 en el segundo ciclo (3°-4°) y la ensenanza de contenidos
curriculares selectos en espafiol en el tercer ciclo (5°-6°).

La ensenanza del espafiol como L2 ocupé el lugar principal. Se practicod una for-
macién intensa en la enseflanza de L2 basada en la prictica del aula-taller (ver mas
adelante). Varios miembros del equipo CIEIB y también los maestros desarrollaron
clases modelo en los diferentes grados que luego se analizaron y mejoraron.

Sin embargo, en el transcurso de los talleres nos dimos cuenta que no existia un plan
curricular como referente de la practica docente. Esto se percibia sobre todo porque
no habia ideas claras de pertiles o estandares que se querian alcanzar en cada grado.
Particularmente en las lenguas se notaba la ausencia de una progresion planeada, ya
que se usaban los mismos ejercicios, actividades y juegos en diferentes grados. En gran
medida los maestros se basaban en libros de texto cuyos contenidos ensenaban en
lengua indigena, elaboraban unidades tematicas mensuales propias o improvisaban la
ensenanza de las asignaturas.

Como resultado, nuestros talleres —que en el afilo 2003-2004 se centraban en el es-
pafiol L2— resultaron relativamente exitosos en el micro-nivel de la planeacién de cla-
ses o unidades semanales y las practicas pedagogicas correspondientes. Sin embargo,
no logramos ubicar estas actividades en el marco de un plan curricular global por-
que éste no existia de manera explicita. Por esta razén decidimos cambiar los planes
de nuestro proyecto e incluir la planificacion del curriculo en su conjunto, con todas
las materias, en nuestro programa de trabajo.

2.3 Tercera etapa 2005-2008: del ajuste al diseno curricular

y la elaboracién de programas de lenguas EIB

En los afios escolares siguientes retomamos el trabajo de planificacién curricular de
una manera mas sistematica. En una primera fase, los profesores desarrollaron una se-
leccidn sistematica y rigurosa de los contenidos curriculares de todas las asignaturas
del Plan y Programas de la Secretaria de Ecuacién Publica (1993), el programa ofi-
cial que rige el curriculo de todas las primarias. Esta seleccion se realizd en forma
colectiva por grado, con base en la muy rica experiencia de maestras y maestros,
quienes estaban impartiendo ese curriculo en lengua indigena con sus grupos. Pos-
teriormente, una especialista del proyecto, Aurora Badillo Ochoa, revisé las planea-
ciones y las completd con la formulacion de competencias e indicadores para cada
contenido, rubros que Plan y Programas de 1993 no contiene.

Paralelamente, también con base en las experiencias de talleres y observaciones de clase
previas, otra especialista del proyecto, Elin Emilsson (UNAM y UPN), elabord un primer
programa de ensefianza del espanol como L2 para todos los grados. Ambos productos fue-
ron presentados y discutidos en un taller intensivo en agosto de 2006. También se inicid
la elaboracion de un programa anual de p’urhepecha como L1 para todos los grados.

Para organizar la puesta en practica de los programas se desarrolld un esquema de pla-
nificacion curricular que toma los programas anuales como punto de partida. Durante
el ao escolar 2006-2007 los dos programas y los esquemas de planificacién curricu-
lar se aplicaron en las escuelas del proyecto para probar su funcionamiento, y para me-
jorarlos y validarlos a través de la practica en el aula. Observamos que una de las mayores
dificultades reside en la integracién de las dos lenguas, sus contenidos y habilidades, con



las asignaturas y sus respectivos contenidos y competencias en la perspectiva de un cu-
rriculo basado en el “desarrollo de las lenguas a través de los contenidos curriculares”,
que ya no ensefia las lenguas como materias separadas. En el afio escolar siguiente
(2007-2008) continuamos con el trabajo de desarrollo de los instrumentos que, al es-
cribir estas lineas, todavia no esta concluido. En lo que sigue, esbozaremos el trabajo
de desarrollo curricular y la elaboracién de uno de sus instrumentos.

3.El curriculo de Educacién Intercultural Bilinglie p’urhepecha y sus pro-
gramas: ajuste y diseio curricular

El curriculo constituye el principal instrumento para implementar el proyecto de
educacion y ensenanza EIB p’urhepecha esbozado en los capitulos anteriores. Tiene
que organizar la accién de los actores —maestros y maestras, alumnos y alumnas—y
el uso de los materiales didacticos para alcanzar el desarrollo dptimo de los proce-
sos de aprendizaje y desarrollo de competencias de alumnos y alumnas. En este sen-
tido, el aprendizaje se ubica en el centro del quehacer escolar, y no la ensefianza
misma, que debe estimular y promover el aprendizaje. Asi, los maestros y maestras

asumen el papel de facilitadores del proceso de aprendizaje.

3.1 El punto de partida: Plan y Programas de Primaria, curriculo EIB de edu-
cacidn indigena y curriculo EIB p'urhe

México no cuenta con un curriculo propio para la educacion indigena primaria, a di-
ferencia de la mayoria de los paises latinoamericanos con poblacion indigena. Tampoco
existe una propuesta clara para desarrollar el bilingiiismo, ni programas que aclaren los
usos y funciones de L1 y L2 de acuerdo con las distintas situaciones sociolingiiisticas
y psicolingliisticas que imperan en las regiones indigenas y en las ciudades con pobla-
ci6n indigena. Se implementa el curriculo general, disefiado para nifios no indigenas
y formulado exclusivamente en y para su desarrollo en espafiol, junto con el libro de
texto nacional y los materiales que existen en las lenguas indigenas.

Esta situacion plantea una serie de retos particulares para el sistema mismo y para la
labor de los docentes, sobre todo si éstos se proponen alcanzar los objetivos de la EIB e
impartir una educaciéon de calidad que sea adecuada para sus alumnos. En los hechos,
el sistema le transfiere a los maestros y maestros indigenas la principal responsabilidad
de adaptar programas, planes y materiales a las condiciones de sus estudiantes.

Debido a estas circunstancias historicas particulares, el punto de partida del trabajo
en las escuelas del proyecto lo constituyeron el Plan y Programas de estudio Para la
Educacion Basica, Primaria, en su version de 1993, junto con los libros de texto y
demis instrumentos que provee la Secretaria de Educaciéon Pablica. Los maestros y
maestras se han formado con este curriculo, en su mayoria en escuelas normales y
en la Universidad Pedagdgica Nacional, cuando estas instituciones no contaban to-
davia con programas adecuados para la formacién de maestros indigenas para el de-
sarrollo de la EIB. Conocen los contenidos y los asumen en general, dominan las
principales estrategias pedagdgicas asociadas a ellos y su experiencia educativa es si-
milar a la de los demas maestros y maestras indigenas del pais.

A partir de estos instrumentos y la rica base de experiencia del profesorado, arrai-
gado al mismo tiempo en la cultura y lengua p’urhepecha, se realizaron las adecua-
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clones y creaciones nuevas que pretenden cumplir con el mandato educativo de pro-
porcionarle a sus alumnos una educacion apropiada y de calidad, y de abrirle el es-
pacio central que le corresponde a la cultura, la historia, la cosmovision y la lengua
p’urhepecha en el seno de las escuelas indigenas.

Las adecuaciones y transformaciones que se realizaron se ubican, junto con los nue-
vos instrumentos elaborados, en el marco de la normatividad establecida y corres-
ponden a las modificaciones legales vigentes. En este sentido, el curriculo EIB p’urhe
atiende, quizas mucho mas que las diversas practicas de castellanizaciéon vigentes en
la educacién indigena del pais, a los lineamientos oficiales de la Secretaria de Edu-
cacion Publica y de la Secretaria de Educacion del Estado de Michoacan.

3.2 Los componentes del curriculo EIB p’urhe

El curriculo EIB p“urhe elabora actualmente tres programas anuales integrados, que
constituyen en su conjunto los instrumentos principales del plan de estudio: el Pro-
grama de Asignaturas, el Programa de P’urhepecha como L1y el Programa de Espaiiol como
L2.Tiene ademis varios instrumentos de planificacién curricular y elabora otros ins-
trumentos pedagdgicos de apoyo como los modulos didacticos sobre temas especi-
ficos, un programa de alfabetizacién en p’urhepecha y fichas didacticas.

Los tres instrumentos principales son programas anuales para cada grado y abarcan
en su conjunto los contenidos y competencias de la primaria EIB p’urhe. Se inte-
gran en el proceso de planificacion curricular de cada maestro, basindose en el en-
foque del “aprendizaje integrado de contenidos y lenguas” (AICL).

3.2.1 El Programa de Asignaturas

Este programa representa una modificacion del Plan y Programas de Estudio de Pri-
maria, que atraveso las diversas etapas descritas en el apartado anterior. En un pri-
mer momento se realizaron las planificaciones correspondientes durante un afo
escolar, junto con la produccion de méodulos de ensefianza-aprendizaje de temas es-
pecificos, y el desarrollo de la ensenanza del espafiol como L2. Este trabajo culminé
en la elaboracidn colectiva de un ajuste curricular del Plan y Programas por parte
de todo el cuerpo docente de las escuelas participantes. Durante el afio escolar si-
guiente continuaron las planificaciones, para concluir con un Programa de Asigna-
turas mucho mas elaborado que contiene una selecciéon de contenidos y la
introduccidn de las competencias especificas e indicadores para cada contenido, que
el Plan y Programas 1993 no contiene en forma detallada.

En el afo escolar 2006-2007 ambos programas se pusieron en practica y se monito-
red su aplicacion. La contribucion mas significativa consiste en una ampliacién del Pro-
grama al integrar contenidos de la cultura p’urhepecha y los contenidos y conceptos de
la lengua p’urhepecha que cubren no sélo los contenidos propios, sino también la en-
seflanza del conjunto de contenidos de la educacién primaria en lengua indigena. En
este sentido, el equipo esta elaborando el lenguaje académico p’urhepecha para el con-
junto de las asignaturas de la educacion primaria intercultural bilingiie. La elaboracién
curricular converge con los nuevos enfoques de educacion primaria que la Secretaria
de Educacion Basica esta elaborando al momento en que se escriben estas lineas.



Cuadro 1. Programa de Asignaturas
Historia (segunda parte) - Tercer grado

Analizar hechos

sociales o historicos.

Descubrir formas de
participaciéon y opi-
niones diferentes.

El pasado de la
entidad durante:
- México
prehispdnico

- Descubrimiento
y conquista de
México.

- La Colonia

- EI movimiento de
Independencia

- El primer Imperio
- Las primeras
décadas de la
Repdblica

- La Reforma

... (continda)

Uandanskuecha:
Tua anapuechari.

Mijani anapu enkatsini

urapinharhicha
inchakuchipka.
Enkatsini
urapinharhicha
juramuchenha.
Enka uarhiperata
ukurhipka.

Enkast juramujticha

ixu anapuechapkia.

Uarhiperata 1910.

lasi anapu irekurhiku.

Representa
diferentes
personajes que
participaron en
un hecho social
o histérico.
Senala algunas
causas y
consecuencias
de hechos

histéricos del pais.
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El Programa de Asignaturas tiene hoy la estructura que se expone en el Cuadro 1. El
punto de partida es la columna 2, con los contenidos programaticos que en este ejemplo
combinan contenidos del programa general de la asignatura “Historia” con contenidos lo-
cales, correspondientes a la cultura p’urhepecha. Se opt6 por no separar en apartados di-
ferentes, de manera dicotémica, los contenidos de los programas generales, que representan
la cultura mexicana y universal, de los contenidos de la cultura indigena propia, de acuerdo
con el enfoque intercultural que sustenta este curriculo. Ambos tipos de contenidos, que
a menudo se integran o se traslapan, ocupan el mismo nivel de jerarquia en el programa
y se integran ademas en la planeacion especifica de las actividades.

La segunda columna esta directamente relacionada con la tercera, de conceptos y vo-
cabulario p’urhe. En ella se plasma el conjunto del vocabulario académico de la edu-
cacibén primaria con sus conceptos subyacentes, lo que refleja el producto de mas de
diez anos de experiencia en la ensenanza en lengua indigena. Representa una innova-
c16n muy significativa en el campo de la educacién indigena, ya que constituye una ela-
boraciéon fundamental del lenguaje académico de primaria en una lengua indigena.

La primera y la Gltima columna se relacionan entre si 'y con la segunda, ya que con-
tienen las competencias y sus respectivos indicadores de evaluacion.

4.El drea de Comunicacién y Lenguas: L1 y L2

Esta area contiene los dos programas de Lengua, del p’urhepecha como primera len-
gua (L1) y del espanol como segunda lengua (L2). Por razones conceptuales y tam-
bién practicas, estos programas se han separado del Programa de Asignaturas para
poder satisfacer las necesidades de un curriculo EIB moderno de acuerdo con las
orientaciones actuales a nivel nacional e internacional. El area tiene el objetivo de
alcanzar un bilingiiismo coordinado 6ptimo: cuando egresan de la escuela primaria
los alumnos deben haber desarrollado una proficiencia en las cuatro habilidades en
ambas lenguas, que si bien probablemente no serad del mismo nivel en L1 y en L2,
les permitird comunicarse dentro de su comunidad lingtiistica y en la sociedad na-
cional en situaciones comunicativas relevantes para su edad. Ademas, deberan haber
desarrollado competencias comunicativas y académicas para poder continuar con
éxito sus estudios en la escuela secundaria.

4.1 El repertorio comunicativo bilingle

Las diferentes lenguas que un sujeto bi o multilinglie domina o aprende no existen de
manera aislada como se pensaba durante mucho tiempo; constituyen mas bien un re-
pertorio comunicativo integrado donde las lenguas se relacionan de maltiples y complejas ma-
neras y pueden cumplir funciones diferenciadas. Se producen, por un lado,
interconexiones negativas (intetferencias) que se reflejan cuando los alumnos usan es-
tructuras de una lengua de manera inapropiada en la otra o tienen dificultades en la L2
porque posee estructuras o gramaticalizaciones de las cuales su L1 carece (el género y
los tiempos verbales, determinado vocabulario, etc.). Estas interferencias ocurren sobre
todo en la superficie de las lenguas, es decir, en su estructura gramatical, vocabulario y
fonologia, donde el p’urhepecha y el espafiol difieren radicalmente. Por otro lado, se pro-
ducen transferencias’ positivas entre las lenguas. Estas, que ocurren sobre todo en las 4reas
de conocimiento mas abstractas, fueron llamadas “proficiencia subyacente comun (PSC)”



(Cummins 2000) y abarcan aquellas habilidades y conocimientos que son compartidos por
las dos lenguas: la capacidad general de leer y escribir, el conocimiento de los tipos de
texto, el razonamiento logico-matematico, la abstraccién y la generalizacion. La transfe-
rencia entre las lenguas (o el acceso desde cualquiera de las lenguas a la PSC) constituye
uno de los instrumentos mas poderosos en la organizacion eficiente de un curriculo bi-
linglie desde una perspectiva del enriquecimiento lingiistico. El curriculo p’urhe procura
reducir las interferencias y fomentar al maximo las transferencias positivas.

4.2 La distincion y la interdependencia entre L1 y L2

En el contexto sociolingtiistico de las comunidades p’urhepechas del proyecto escolar
existe una clara diferencia entre el p’urhepecha, que es la lengua materna (L1),y el
espafiol, que es la segunda lengua (L2), para casi todos los alumnos. En su gran ma-
yoria, llegan como hablantes monolingiies en L1 o bilingiies incipientes a la escuela.
De esta manera, el p’urhepecha es su lengua mis “fuerte”, mientras el espafiol pro-
bablemente sera su lengua mas “débil” durante la educacion primaria. Por todas estas

razones, el curriculo contiene programas diferenciados para L1 y L2.

4.3 Las funciones de las lenguas en el curriculo EIB p’urhe
Grafico 1. La lengua como motor del conocimiento escolar

Las dos lenguas cumplen una doble funcién en el curriculo: son a la vez areas de
aprendizaje e instrumentos transversales de comunicacién didactica que vehiculan y
construyen los contenidos y las competencias de las asignaturas. L1 y L2 se distri-
buyen a través del curriculo de manera coordinada de acuerdo con el programa de
las lenguas. En principio, todos los contenidos se pueden ensenar a través de cual-
quiera de las lenguas, aunque existen contenidos de la cultura p’urhepecha que se ve-
hiculan preferentemente en la L1 y otros en la L2. Esta multifuncionalidad ayuda a
evitar una separacion tajante entre las funciones de las lenguas y una reproduccion
de una asimetria funcional no deseable: el p’urhepecha para contenidos étnicos, el
espafiol para contenidos cientificos. En los hechos, la mayor parte de los contenidos

cientificos se vehicula a través de la lengua indigena.
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L1

El p’urhe como lengua materna se encuentra en el centro del curriculo EIB y de la
cosmovision indigena (ver Grafico 1)*. Constituye el punto de partida y el principal
instrumento para acceder a los conocimientos de la propia cultura y de la cultura na-
cional y universal. Desarrolla sobre todo la proficiencia comtn subyacente a los cono-
cimientos y competencias cognitivamente exigentes y descontextualizados como la
lectura y escritura, las matematicas y los procesos de abstraccién y generalizacion.

Cuadro 2 La elaboracion del p’urhepecha y el lenguaje académico

Usos establecidos y nuevas funciones para el p’'urhepecha L1
Tareas para la sistematizacion y el equipamiento
(Programa de P'urhepecha L1 para la Primaria IB)

L2

El espafiol se introduce desde el primer ano como lengua de instruccién y como len-
gua de estudio. Al inicio, se podran vehicular pocos contenidos curriculares, que tie-
nen que ser dosificados cuidadosamente, ya que el dominio de la L2 es todavia muy



limitado. En la medida que avanzan los conocimientos del espafiol se pueden trans-
mitir conocimientos mas complejos y se utilizaran materiales didacticos mas varia-

dos (periddicos, emisiones de radio y television, etc.).

4.4 La adquisiciéon, el aprendizaje y el desarrollo de L1 y L2

Para que las lenguas puedan cumplir su funcidén como instrumento de instruccién y de
otras necesidades comunicativas, requieren de un proceso de desarrollo y equipamiento
que debe tomar en cuenta los procesos diferenciados y los ritmos de adquisicion.

La adquisicion, el aprendizaje y el desarrollo de L1 y L2 obedecen a procesos di-
ferentes, si bien éstos comparten algunas caracteristicas. La L1 se adquiere primero
y de manera natural en la familia y en la comunidad, donde el p’urhepecha goza de
una alta vitalidad lingtiiistica. En la escuela se ampliaran las competencias lingiiisti-
cas, comunicativas y textuales de los alumnos al adquirir el lenguaje académico es-
pecifico de la escuela, incluyendo la extension de dos habilidades (escuchar, hablar)
a cuatro (se suman leer y escribir). Esta combinacién de funciones comunicativas
amplias en la comunidad y en la escuela les permite desarrollar un repertorio co-
municativo y académico relativamente extenso que se ve limitado, sin embargo, por
el uso restringido del p’urhepecha escrito en la comunidad. La escuela debe parti-
cipar en la extensién de la lengua indigena escrita a nuevos espacios en la comuni-
dad y region.

En cambio, el aprendizaje del espanol esta limitado casi exclusivamente a la escuela,
ya que practicamente todas las necesidades comunicativas en la comunidad se satis-
facen en la lengua vernacula. Solamente aquellos alumnos y alumnas que hablan es-
panol en casa o salen frecuentemente de la comunidad a otras zonas hispanohablantes
(migracidn agricola junto con sus padres), adquieren un dominio del espanol oral en
sus funciones comunicativas cotidianas con cierta rapidez. Para los demas, el input de
espafiol no alcanza un umbral suficiente para que ellos puedan adquirirlo como otra
lengua materna, lo que en principio seria posible a la edad de ingreso a la escuela.
Por esta razon, se mantiene la distincion entre L1 y L2 para todos los seis grados, aun-
que esta distincion nunca debe ser tajante. La escuela tiene que hacerse cargo de
toda la enseflanza del espafiol para una mayoria de alumnos.

Las funciones y los contenidos del p’urhepecha como L1 que se desarrollan en la
escuela incluyen los elementos presentados en el Cuadro 2.

La escuela, junto con otros actores p’urhepechas (escritores, profesionistas, investi-
gadores), tiene que crear el lenguaje académico necesario.

En el espafiol, en cambio, el lenguaje académico ya existe. La escuela tiene que en-
sefiarles el conjunto de competencias y contenidos del espafiol L2 a los alumnos, lo

que cubre tanto los usos cotidianos como los académicos.

4.5 La naturaleza del desarrollo y la ensefanza de las lenguas a través de
los contenidos curriculares: el enfoque de aprendizaje infegrado de con-
tenidos y lenguas (AICL)

Una de las mayores innovaciones del curriculo EIB p’urhe consiste en su nueva con-
ceptualizacién de la relacion entre las lenguas y las asignaturas teméticas como desarro-
llo integrado y reciproco. Este enfoque ya estaba enunciado en PyP (1993: 21-27) para
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la relacion entre las asignaturas y el espafiol. Nuestro curriculo actualiza, explicita y en
cierto modo radicaliza los conceptos y los define para la EIB en general. Se trata de una
concepcidn que hasta la fecha cuenta con poco desarrollo en los programas y curricu-
los de EIB que conocemos de otros paises latinoamericanos (Coyle 2007).

Cuadro 3. La integracion de las asignaturas y lenguas

Tradicionalmente, las lenguas (espafiol, lengua indigena, lengua extranjera) se han
concebido como una asignatura mas, generalmente desligadas de otras materias. La in-
vestigacion, sobre todo en contextos de educacion bilingiie, ha mostrado sin embargo
que el aislamiento de la ensenanza de las lenguas produce efectos negativos y lleva mu-
chas veces a una ensefanza estéril y centrada en la gramatica. Los contenidos de los li-
bros y sus lecciones son aleatorios en relacién con las demas asignaturas y se elaboran
con el propdsito de ensefiar y practicar determinados contenidos del lenguaje (voca-
bulario, gramatica, géneros, etc.).

Sabemos, en cambio, que una lengua se aprende mejor cuando se estudia a través de
contenidos significativos y atractivos. Cuando esto ocurre, los alumnos desarrollan
competencias y habilidades, aprenden estructuras y vocabulario casi sin darse cuenta
y en general de manera bastante eficaz, impulsados por el deseo de comprender los
contenidos (escuchando y leyendo), de expresar sus intenciones, puntos de vista, opi-
niones y dudas (hablando y escribiendo), como también formulando preguntas y so-
licitudes auténticas. Este enfoque de la enseiianza de las lenguas basada en contenidos
cuenta hoy con una aceptacion practicamente universal como uno de los métodos
mas apropiados para la ensefianza y el desarrollo de la lengua materna y la enseflanza
de una segunda lengua o lengua extranjera en los mis diversos contextos educativos
(Richard & Rodgers, 2001; Hall Haley & Austin, 2004; Coyle, 2007).

4.6 Reflexion sobre la lengua
Durante un largo tiempo, ciertas corrientes en la lingtiistica aplicada, sobre todo en
la educacién bilingiie y en la enseflanza de lenguas extranjeras en el mundo anglo-



sajon, sostenian que bastaba desarrollar el enfoque comunicativo en su version mas
amplia y rica y usar al mismo tiempo textos auténticos para aprender ripidamente
a comunicarse en otra lengua, sin la necesidad de trabajar la gramatica o establecer
algtin tipo de progresion lingiiistica, textual y comunicativa en los programas.

Se ha visto, sin embargo, que esta version del enfoque comunicativo no era sufi-
ciente porque sucedia exactamente lo que observamos en las escuelas p’urhepechas:
muchos nifios y nifas llegan al 6° aflo sin saber usar las estructuras gramaticales del
espanol L2 con un minimo de adecuacidén y correccidén. Pero esto no sdlo ocurre con
una segunda lengua, ya que con otras caracteristicas también se observa, en contex-
tos de educacion tanto monolingiie como bilinglie, un uso insuficiente y a veces in-
adecuado de la lengua materna en contextos académicos y formales, tanto orales
como escritos. Se ha observado, en cambio, que un trabajo con el sistema de la len-
gua, incorporado y contextualizado como parte del enfoque comunicativo, mejora
significativamente el dominio funcional de las lenguas y crea una conciencia lingiiis-
tica que ayuda en mucho a las capacidades comunicativas de alumnos y alumnas.

Por esta razdén, PyP 1993 prevé muy correctamente un trabajo sistematico con la
gramatica de la lengua.““Se ha utilizado la expresion ‘Reflexion sobre la lengua’, jus-
tamente para destacar que los contenidos gramaticales y lingiiisticos dificilmente
pueden ser aprendidos como normas formales o como elementos tedricos, separa-
dos de su utilizacion en la lengua hablada y escrita, y que s6lo adquieren pleno sen-
tido cuando se asocian a la practica de las capacidades comunicativas” (PyP, 1993: 27).
Si esto vale para la educacién monolingiie, con mayor razén lo debemos tomar en
cuenta en la educacion bilingtie. Este eje se conserva, con algunas modificaciones, en
los planes y programas mas recientes elaborados por la SEP.

Nuestros programas de Lengua (L1 y L2) detallan un conjunto de temas de gra-
matica (morfologia, sintaxis, texto), discurso y vocabulario que incluyen todos los
contenidos que PyP 1993 contempla para su materia de espanol como lengua tnica,
los actualiza y los asigna de manera funcional y diferenciada al p“urhepecha L1 y es-
pafiol L2. Establece los parametros gramaticales de discurso y vocabulario especifi-
cos para cada lengua y define los estaindares (perfiles de egreso) para los seis grados
de primaria. En este sentido, los programas establecen los contenidos lingiiisticos y
comunicativos especificos que el curriculo debe desarrollar al combinar tanto acti-
vidades centradas en las asignaturas como aquellas que focalizan el lenguaje mismo.

Asi se explican las dobles columnas para L1 y L2, como también las flechas con doble punta
en el Cuadro 3:las dos lenguas constituyen columnas transversales del curriculo que a) per-
miten el desarrollo de las asignaturas cuyos contenidos (conceptos y relaciones) estan for-
mulados en forma discursiva; y b) integran el desarrollo de las competencias comunicativas
y lingtiisticas a través de las asignaturas con el trabajo sobre la lengua como reflexion.

4.7 La separacidon y combinaciéon de las lenguas

Uno de los primeros cambios que introdujimos en 2003 fue separar las lenguas
que se usaban de manera intermitente, no sistematica y con permanentes traduc-
ciones, como ya sefialamos (véase Hamel et al., 2004 para un mayor desarrollo del
tema). Habia que crearle un espacio propio al espanol en el curriculo, ya que como
L2 no llegaba sélo y tenia que ejercitarse muy intensamente. Ahora, todos los dias los
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Lenguas

alumnos tienen una clase de espafiol de aproximadamente una hora. Durante esta clase,
los maestros y maestras usan exclusivamente el espanol y estimulan a los alumnos para
que hagan lo mismo. La hora de espafiol se marca especificamente con algin simbolo,
como algo diferente al resto de las clases que se desarrollan en la lengua indigena.

La traduccién permanente —una practica muy comun en la educacién indigena—
para facilitar Ja comprensién de los contenidos es extremadamente nociva para apren-
der una segunda lengua. Al no explicar los textos en espafiol y al cambiar a la len-
gua nativa, los maestros “destruyen” la tension cognitiva muy positiva y necesaria
que se produce en los alumnos cuando intentan comprender las palabras y cons-
trucciones gramaticales desconocidas en el propio contexto lingiiistico de la segunda len-
gua, haciendo uso activo del interlenguaje de L2 que ya poseen, por minimo que sea,
y de todas las estrategias cognitivas a su disposicion: descifrar apoyos visuales, producir
analogias, crear abstracciones, comparaciones, adivinar, etc. Por esta razén, tiene con-
secuencias fatales para el desarrollo de la L2 si en esos momentos se recurre a la tra-
duccidn, sobre todo en los niveles iniciales. Cuando la traduccién constituye una
practica cotidiana, los alumnos ya no ponen atencidn a las explicaciones en L2 por-
que saben que en algin momento el maestro les va a traducir todo lo que es im-
portante y lo que no entienden. La traduccién exime a los alumnos de la necesidad
de adquirir y practicar competencias cognitivas, comunicativas y culturales que re-
sultan fundamentales para su desarrollo académico, bilingiie e intercultural.

Cuadro 4. Distribucidn de las lenguas en el curriculo intercultural bilingiie

LI Lengua indigena E Espanol
3 horas diarias 1 hora diaria




4.8 La distribucion de las lenguas y la organizacion de las transferencias en
la estructuracion del curriculo

El Cuadro 4 ejemplifica la distribucidén de las lenguas a través del curriculo para cada
dia. La distribucion y el tipo de actividades que se desarrollan en cada lengua se es-
tablecen en la planificacién semanal.

En los dos primeros grados, la ensefianza del espanol se centra en la oralidad. Es ne-
cesario desarrollar niveles basicos de comprension auditiva y de capacidad de ex-
presién oral en los alumnos para poder comunicarse en situaciones de interaccion
cotidiana sencillas para trabajar los contenidos académicos previstos. La lengua escrita
no se excluye totalmente, pueden aparecer palabras y pequefios enunciados escritos
en espanol que los alumnos y alumnas descifran en la medida en que avanza su al-
fabetizacion en L1; sin embargo, no se trabaja sistematicamente la lectura y menos
la escritura en espafol.

La alfabetizacién se desarrolla integramente en p’urhepecha, que es la lengua
adecuada y perfectamente equipada para realizar esta funcion en el contexto so-
ciolingtiistico de las comunidades. Una vez que se consolida el dominio basico de
la lectura y escritura hacia el final del segundo grado, pueden entrar a operar con
mucha fuerza y eficacia los mecanismos de transferencia de estas habilidades de la
L1 al espanol. Si los alumnos alcanzan el umbral minimo requerido de dominio
del espafiol como lengua en los primeros dos anos, su proficiencia en la lectura y
escritura de la L2 avanza ripidamente; se afianza en las actividades combinadas de
desarrollo de los contenidos curriculares a través del espafiol y el trabajo mismo
centrado en la lengua.

Durante los seis grados se requiere de un trabajo muy intenso de la practica del
espaiiol oral, ya que para la mayoria de los ninos la escuela constituye casi el Gnico
lugar donde entran en contacto con esta lengua nacional. En la medida en que los
alumnos y alumnas desenvuelven sus habilidades de lectura y escritura en L2, éstas
refuerzan las habilidades orales y, sobre todo, la correccién lingiiistica. Se produce
también una creciente transferencia de la proficiencia cognitivo-académica del es-

pafiol hacia la L1.

4.9 El desarrollo de los codigos estandar, los esténdares del lenguaje y los
perfiles de egreso

El curriculo tiene que llevar a los alumnos y alumnas a conocer las principales carac-
teristicas de la variacioén sociolingiiistica en cada lengua, sobre todo la variaciéon dia-
lectal y la variacion situacional, es decir, el cambio de lenguaje de acuerdo a las
situaciones comunicativas mas relevantes de su entorno. Los alumnos y alumnas tienen
que conocer y dominar paulatinamente los codigos estandar en cada lengua, en parti-
cular el lenguaje y discurso académicos de acuerdo con los objetivos fijados.

Los programas establecen estandares del lenguaje y perfiles de egreso claramente defi-
nidos en cada lengua, que les sirven a los maestros y maestras como objetivos de ense-
fnanza asi como guian las expectativas educativas de alumnos, docentes y padres de familia.
Por esta razdn se descarta el bilingiiismo equilibrado como un objetivo alcanzable para
aquellos alumnos y alumnas que no tienen acceso al espanol fuera de la escuela.
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4.10 La integracion de las dreas y sus programas y la planificacion
escolar de los maestros y sus instrumentos

Los tres instrumentos principales del curriculo, el Programa de Asignaturas, el Pro-
grama de L1 y el Programa de L2, se integran en el proceso de planificacion del aiio
escolar, de los bimestres, semanas y clases.

Debido al caricter pionero del curriculo EIB que estin desarrollando las escuelas,
la planificacién escolar colectiva e individual al interior de los centros docentes se
volvid la columna vertebral de la organizacién del proceso educativo y presenta ca-
racteristicas particulares. Una parte sustancial del proceso de planificacion se realiza
de manera colectiva, como fruto del trabajo colegiado entre los profesores y profe-
soras que tienen a su cargo el mismo grado de primaria.

El hecho de contar con un listado de competencias y no Gnicamente de conteni-
dos que los alumnos deben desarrollar en la actividad escolar, le otorga otro punto
de entrada a la planificacién escolar colectiva, ya que centra a los profesores en fo-
calizar lo que el alumno debera saber hacer como fruto de las actividades que los pro-

fesores coordinen para abordar los contenidos enlistados en el Plan y Programa
P’urhe.

Cuadro 5. Planificacién en Educacion Intercultural Bilingiie

PLAN ANUAL: PLAN Y PROGRAMAS (ajuste propio SI UR)

l-__

PLAN BIMESTRAL: UNIDADES DIDACTICAS l

PLAN SEMANAL:
ACTIVIDADES Y DISTRUBUCION DE TIEMPO POR MATERIAS

—-

PLAN DIARIO: CON DISTRIBUCION DE LENGUAS Y TIEMPO POR ACTIVIDAD *




El trabajo de planeacion de unidades didacticas para cada grado, donde se integran por
un lado los contenidos propios con los nacionales y por otro el desarrollo de contenidos
especificos de ambas lenguas con los contenidos de las asignaturas, se da en tres niveles:

1) Planeacién bimestral.
2) Planeacién semanal.
3) Plan diario.

En el primer nivel los profesores seleccionan del Plan y Programas P’urhe anual las
competencias y contenidos curriculares por asignatura que consideran conveniente
desarrollar en un bimestre, asi como los conceptos y vocabulario p’urhepecha nece-
sarios para abordarlos. También en este nivel eligen los contenidos generales de len-
gua L1 y L2 que resulten apropiados para el bimestre. Para ello, llevan a cabo un
proceso de decision, basados en la relacién que encuentran entre los contenidos de
lengua que recomiendan los programas de lenguas para el grado en cuestién vy los
contenidos de asignatura seleccionados para el bimestre. Para hacer esto se recurre a

las siguientes vias complementarias:

a) Ponderar, a partir de los contenidos de las asignaturas y las nociones de-
sarrolladas en ellos, cudles son los contenidos de lengua (presentes en los pro-
gramas de lengua) que sirven para vehicular el aprendizaje sobre esos temas.
b) Elegir contenidos de lengua que de acuerdo a los programas de lenguas
son prioritarios para el grado en cuestidn, encontrando los contenidos de
asignaturas de ese bimestre que muestren ser mas propicios para abordarlos.

En el segundo nivel, los profesores especifican la distribucion de los contenidos y
competencias por asignatura que se abordaran en cada semana del bimestre. Enlis-
tan para cada asignatura las actividades que consideran necesarias para el desarrollo
de una secuencia didactica que permita a los nifios ir obteniendo la competencia de-
seada. Es éste el nivel en que se determina la complementariedad del trabajo en cada
una de las lenguas en la construccién de las secuencias didacticas que abordan los
contenidos curriculares de las asignaturas. Para cada actividad se establece la lengua
en que ésta se debe realizar y el tiempo aproximado que se piensa dedicarle en la se-
mana. Por Gltimo, se enlistan los materiales bibliograficos y didicticos que se re-
quieren para preparar y realizar las actividades anotadas.

El tercer nivel corresponde a la estimacién de las actividades que deben realizarse
durante cada dia de la semana para poder agotar lo esbozado en el plan semanal.
Aqui se plasma el orden al interior del dia y la progresion semanal en que deben re-
alizarse las actividades que relacionan los contenidos de una o mas asignaturas con
los contenidos de lengua previstos.

Con la ayuda del conjunto de instrumentos y una intensa formaciéon, suponemos
que los docentes estaran en condiciones de desarrollar una auténtica Educacion In-
tercultural Bilingtie.

5. Conclusiones
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En este texto hemos intentado esbozar algunos de los resultados de una ardua y pro-
longada labor de colaboracion entre dos escuelas indigenas que tuvieron la audacia
y el aplomo para desarrollar su propio proyecto escolar, y un equipo externo de ob-
servadores, facilitadores, investigadores y maestros con especialidades como la an-
tropologia, la pedagogia y la lingtiistica. Quizas la contribucién mas significativa que
aporta el Programa CIEIB —en el contexto de un nimero grande y diverso de ex-
periencias innovadoras, como también programas rutinarios, capacitaciones, reformas
y estudios cientificos en la educacidn indigena— consiste en la integraciéon de un
equipo de trabajo entre maestros indigenas e investigadores que se ocupa del anali-
sis, discusion, mejoramiento y elaboracion de planes y modulos como parte de una
experiencia significativa en un proyecto escolar indigena autogestionario. Explora de
manera experimental y documenta qué cosas son posibles hacer en el microcosmos
de dos escuelas para mejorar el funcionamiento de la educacién indigena. Integra,
ademas, la investigacion, la docencia universitaria y la formaciéon de investigadores,
indigenas y no indigenas, a través de la investigacion y la intervencioén mismas. Mu-
chos de los docentes se transformaron en genuinos investigadores a través de los afios
de labor conjunta.Y los otros, los “externos”, dejamos de ser tan forasteros y apren-
dimos mucho de la perspectiva de maestros y maestras.

Observamos en San Isidro y Uringuitiro un modelo sumamente original y total-
mente excepcional en el contexto de la educacién indigena mexicana, aunque las ca-
rencias, las dificultades y retrocesos ciertamente no estan ausentes. Se trata de un
modelo emergente que transita de una educacidn tradicional, claramente inadecuada,
hacia nuevos horizontes ain no definidos y experimentados en su totalidad. Apunta,
sin embargo, hacia un doble objetivo que se ha perfilado como crucial en toda Edu-
cacibén Intercultural Bilingtie: por un lado, impulsa la apropiacion de la escuela por
sus actores, los alumnos y maestros, la comunidad y el pueblo indigena, para que la
educacion contribuya al fortalecimiento de la cultura y lengua p’urhepecha; por el
otro —y este objetivo no esta renido con el primero— se propone ofrecer un curri-
culo mucho mas adecuado a las necesidades de la poblacion escolar que promete una
mayor calidad y un éxito escolar para lograr el objetivo declarado de un desarrollo
intercultural y un bilingiiismo enriquecedor. Para lograr este fin reelabora, activa y
sistematiza la propia cultura ancestral, sus valores, practicas, saberes y, como ncleo,
su lengua. Al mismo tiempo aprovecha criticamente lo mejor del curriculo existente
y de los instrumentos y libros que provee la SEP; integra de manera creativa los mas
avanzados instrumentos tecnoldgicos como la Enciclomedia, que pone al servicio de
la propia educacion y de su lengua p’urhepecha. Como lo expresa Gerardo Alonso
Méndez, maestro fundador del proyecto escolar: “Nuestra intenciéon es que el nifio
logre comprender la vida en su idioma. Estamos creando alumnos con la seguridad
y autoestima que merecen tener. Les estamos dando rostro a los nifios”.

Esperamos que las experiencias y los resultados finales de este proceso le puedan
servir a otras escuelas, zonas escolares, estados y paises.

Notas



1 - El Programa “Comunidad Indigena y Educacién Intercultural Bilingtie” agradece el financiamiento
recibido de CONACYT, Investigacioén Basica, de 1998 a 2001 (Proyecto 25697), de CONACYT, Pro-
yecto sectoriales SEP-SEByN, de 2005 a 2008, SEP-Conacyt 2008-2010 y de la Fundacién Ford, de
2003 a 2008 (Grant No. 1010-0731-2).

2 - Ambas de México.

3 - El Programa “Comunidad Indigena y Educacién Intercultural Bilingtie” (CIEIB) existe desde 1999;
comprende un conjunto interdisciplinario de investigadores y especialistas técnicos en diversos cam-
pos de la Educacién Intercultural Bilingiie provenientes de varias instituciones como la UAM, la UPN,
la Universidad Nacional Auténoma de México, la DGEI y otras. Su sede es el Departamento de An-
tropologia de la UAM Iztapalapa (ver www.cieib.org ).

4 - En este trabajo nos concentraremos en los resultados de la Gltima etapa de la investigacién que se
centra en las dos escuelas p’urhepechas mencionadas. Los trabajos sobre Hidalgo se reflejan sobre todo
en una tesis de doctorado (Carrillo Avelar, 2005, en proceso de publicacion) y en varias tesis de maes-
tria presentadas por maestros del sistema.

5 - Algunos resultados de la investigacién del aula en Michoacan se encuentran en Hamel e Ibifez
(2000), Hamel (2006) y dos tesis de maestria presentadas por maestros p’urhepechas.

6 - Un andlisis mas detallado que expone los resultados estadisticos y muestra con diversas graficas el
desarrollo de las competencias se encuentra en Hamel (2008).

7 - Existe un debate cientifico (ver Francis 2003) en el campo de la psicolingiiistica referida a la edu-
cacidn bilingtie: acaso se puede hablar de “transferencia” de habilidades cognitivas de una lengua a otra
o mis bien se trata de un “acceso” desde cada una de las lenguas a un espacio comtn (PSC) creado a
partir de uso de ambas lenguas. Para los efectos de nuestra discusion, esta distincioén no es relevante ya
que ambos enfoques comparten la diferenciacion entre distintos mddulos del lenguaje.

8 - Este grafico fue elaborada por los maestros y las maestras de las escuelas.
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