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T arhexperakua
Creciendo juntos

Investigacién-accion colaborativa entre maestros p’urhepechas, investigadores y
estudiantes de la UAM para el desarrollo de una educacién intercultural bilinglie

*Rainer Enrigue Hamel, Ana Elena Erape, Mariana Hernandez Burg, Helmith Betzabé Marquez Escamilla

Departamento de Antropologia
Universidad Autonoma Metropolitana-Iztapalapa
México, D. F.

T’arhexperakua — el surgimiento de
un proyecto escolar propio'

En las escuelas p’urhepechas de San Isidro y Uringui-
tiro, ubicadas en la parte alta de la Meseta Tarasca de
Michoacan en el centro de México, los profesores se
juntan en las tardes por grados y preparan su planifica-
cién anual y sus clases del dia siguiente. En 6° grado,
elaboran unidades para trabajar el plano cartesiano en
mateméticas en lengua indigena con ayuda del siste-
ma de Enciclomedia. Trabajaron durante afios para
encontrar expresiones adecuadas en p’urhepecha que
le den sentido a los conceptos matematicos para sus
alumnos. Acordaron llamar el plano mismo kuirunhar-
hitakata “trazar donde — el lugar — de la superficie del
papel”. El eje X lleva el nombre xanharaku “camina ho-
rizontalmente (imperativo)”, mientras que el eje Y se
llama tirhipani tirhinharhitaku, literalmente “colgar algo
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con financiamiento del CONACYT y de la Fundacién Ford.

verticalmente”. Buscan nombres para las distintas ope-
raciones y desarrollan esa misma tarde una clase para
el proximo dia donde usaran los conceptos y validaran
su funcionamiento?. Junto con otras creaciones como
tsipikua sapichu (pequefa vida) para la célula biologi-
ca, los docentes junto con el equipo de apoyo crearon
todo el vocabulario académico que es necesario para
ensefar el conjunto de materias de la primaria en len-
gua indigena.

En otro salén preparan el programa de alfabetizacion
en lengua indigena para 1° grado. El dia siguiente de-
sarrollaran una actividad usando tarjetas que contie-
nen silabas para que los alumnos y alumnas constru-
yan enunciados. Otro grupo discute el programa anual
de ensefianza del espafol para decidir qué contenidos
curriculares de las diferentes materias se ensefiaran
en la segunda lengua, en una perspectiva pedagogica
que integra contenidos y lenguas, para desarrollar a
través de los contenidos las competencias y habilida-
des del espariol.

Como veremos mas adelante, estos docentes van
construyendo su propio curriculo de educacion inter-
cultural bilingtie, en el marco del programa oficial de
primaria, ante el gran vacio que deja la Secretaria de
Educacion Publica en México que nunca tuvo la vo-
luntad politica de desarrollar un curriculo especifico y
adecuado para mas de un millén de nifos que cursan

2 Los investigadores y estudiantes quienes acompafiamos el proyecto escolar, parti-

cipamos en la preparacién y filmamos las clases del dia siguiente para poder discutir
y evaluar su funcionamiento junto con los docentes. En este trabajo de colaboracién

entre escuelas y un equipo de apoyo va surgiendo poco a poco un nuevo curriculo de
educacion intercultural bilingiie.
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la modalidad de primaria indigena, llamada intercultu-
ral y bilingtie (CGEIB 2004, Hamel 2008a, 2009, 2010).
A todas luces, aqui nace un curriculo hibrido, experi-
mental y de nuevo cuio que no rompe con el curriculo
oficial porque lo necesita, pero tampoco excluye o rele-
ga a los margenes del folclor la cultura y lengua indige-
nas. Por el contrario, el p’urhepecha y la cultura propia
constituyen los principales instrumentos de acceso a
los conocimientos escolares de la cultura propia, na-
cionales y universales. Lo mas importante es que el
curriculo surge a partir de un proyecto escolar propio,
por iniciativa de los docentes indigenas, arraigados en
su cultura p’'urhepecha y a la vez formados en el siste-
ma normalista del estado asimilador. Observamos un
proceso de creacion propia y apropiacion del curriculo
nacional, en el mejor sentido de la teoria del control
cultural de Bonfil (1988).

2. Las escuelas p’urhepechas de San Isi-
dro y Uringuitiro en Michoacan, México

El cuerpo docente de las comunidades p’urhepechas
de San Isidro y Uringuitiro comenzd en 1995 un pro-
yecto escolar propio de gran alcance. Debido a la alta
vitalidad linguistica en la region, sus alumnos llegaban
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practicamente monolingies en lengua indigena a la
escuela. El programa tradicional de “castellanizacion”
habia arrojado pésimos resultados, como en las demas
escuelas de la region. Los docentes se convencieron
a través de su practica y sus estudios en la sede re-
gional de la Universidad Pedagogica Nacional que, en
las condiciones imperantes, no era posible ensefar las
matematicas, la lectura y escritura, junto con las de-
mas asignaturas, en una lengua que sus alumnos no
conocian. A diferencia de otras escuelas, sin embargo,
transformaron su experiencia en accién de cambio y
no siguieron con las rutinas indeseables pero estable-
cidas. Tomaron la decision audaz y a la vez correcta
de ensefiar todas las asignaturas en p’'urhepecha para
que los alumnos entendieran bien lo que aprendian,
para que lo aprendieran mejor y con mayor participa-
cion.

Durante los primeros afos habia que crearlo todo: de-
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finir un alfabeto en p’urhepecha, desarrollar una me- ¢

todologia para la alfabetizacién en lengua materna
y elaborar materiales para todas la materias (Alonso

&

Méndez et al. 2004). Quizas lo mas dificil para los @l

maestros y maestras p’urhepechas formados en un
sistema castellanizador fue tomarle confianza a su
propia lengua, aprender a usarla en el aula con pre-
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cision y, por qué no, con orgullo y alegria, aprender a
leer y escribir en ella para poder ensefarle la lectura
y escritura a los nifios. Asi, el p’urhepecha llegb a ser
la lengua legitima y normal de practicamente todas las
interacciones escolares entre alumnos, maestros y pa-
dres de familia. No tuvo que pedir permiso para entrar,
como en tantas otras escuelas, y nadie discriminaba
a los ninos porque utilizaban con mucha naturalidad
su lengua materna durante las clases y el recreo. En
la concepcion de los maestros, la lengua p’urhepecha
ocupa el lugar central en su curriculo y determina to-
das las demas materias.

Conocimos las escuelas p’urhepechas en 1998, cuan-
do en un equipo de investigadores recorrimos varios
estados de la republica. Buscabamos escuelas indi-
genas exitosas, con un proyecto escolar propio, que
ofrecieran una practica mas adecuada a las necesi-
dades y aspiraciones de los alumnos indigenas y sus
comunidades. Cuando nos asomamos a las aulas y
empezamos a conversar con los maestros, nos en-
tusiasmamos de inmediato y nos dimos cuenta que
estabamos frente a un proyecto escolar excepcional:
Aqui los fundadores del proyecto habian formado un
equipo, analizaron la situacion y tomaron decisiones
de cambio para luego ponerlas en préactica. No espe-
raron que algun dia, desde arriba, desde algun lugar
remoto del sistema de educacion indigena, les llegaran
las soluciones perfectas — seguramente las estarian
esperando hasta el dia de hoy. Con gran generosidad
los maestros y autoridades nos invitaron a quedarnos
a conocer y estudiar su proyecto escolar y a ayudar a
mejorarlo. A partir de ese momento iniciamos un lar-
go trabajo colaborativo de investigacion, intervencidn
y desarrollo escolar que integrd la planta docente y el
equipo externo de investigadores.

3. Las cuatro etapas de un proyecto de
investigacién-accion colaborativa: Diag-
nostico, formacion, desarrollo curricular

En una primera etapa entre 1999 y 2001 realizamos
un estudio comparativo entre las dos escuelas parti-
cipantes, otra escuela p’urhepecha con una conste-
lacion sociolinguistica comunal semejante, pero que
“castellanizaba”, y dos escuelas en una region indige-
na hAdhAd (otomi) en el Valle del Mezquital, Hidalgo.
Nos centramos en una etnografia escolar con largas
fases de observacion de aula, grabacion y analisis de
las préacticas pedagogicas y linguisticas, asi como el
desarrollo y la aplicacion de una bateria de pruebas a
todos los alumnos de las cinco escuelas para estudiar
el desarrollo de las cuatro habilidades linglisticas en
cada una de sus lenguas.

A partir de 2003 reiniciamos el trabajo conjunto en una
segunda etapa (2003-2006), esta vez de intervencion
educativa. Nuestro diagnéstico nos habia sefialado la

54

necesidad de intervenir en varias areas: el desarrollo
de la lecto-escritura en lengua indigena (L1), la me-
todologia de ensefanza en todas las materias y, so-
bre todo, la organizacion de la ensefanza del espafiol
como segunda lengua, ya que realmente no se ense-
naba el espafnol de manera sistematica (Hamel e Iba-
Aez 2000, Hamel et al. 2004).

Como metodologia basica para el trabajo de colabo-
racion entre las escuelas y el equipo de apoyo orga-
nizamos una serie de seminarios, basados en la me-
todologia del aula-taller, de una semana completa por
cada mes durante todo el afo escolar que funcionaron
entre 2003 y 2014 en las comunidades mismas?®. En
esa etapa se elaboraron modulos educativos y se ini-
ci6é un programa de formacién de maestros indigenas
a nivel de posgrado (maestria). El trabajo sistematico
en las aulas y talleres nos llevd a la conclusién que,
para llegar a resultados satisfactorios, no era suficiente
mejorar las técnicas de ensefianza y elaborar algunos
materiales adicionales a los libros de texto existentes
en espanol. Tomamos la decision de construir, paso a
paso, un programa integral de EIB que, como sefala-
mos, no existe en México.

La tercera etapa (2007 — 2009) se caracteriza por la
emergencia de un curriculo propio en un doble movi-
miento: desde el aula a los programas y desde los pro-
gramas de vuelta al aula. El programa de Espafiol L2
(segunda lengua) se puso en practica en el siguiente
afno escolar y se realizaron correcciones y complemen-
taciones. La dinamica del trabajo conjunto y su expe-
rimentacion inmediata en los salones de clase llevd a
superar el mero ajuste y desencadené un desarrollo
curricular cada vez mas amplio. Los maestros elabora-
ron unidades tematicas basados en la lengua, cultura'y
cosmovision p’urhepechas con una progresion curricu-
lar a través de los seis grados de la escuela primaria.
Ademas, emprendieron un trabajo de planificacion lin-
gulistica del vocabulario académico p’urhepecha para
ensefar todas las materias del curriculo.

En una cuarta etapa, que se inicia alrededor de 2010
y no todavia concluye en 2014, se elabora el compo-
nente curricular intracultural que representa elemen-
tos de la cosmovision p’urhepecha y el programa de
P’urhepecha L1.

En sintesis, el proyecto escolar de las escuelas
p’urhepechas de San Isidro y Uringuitiro se sustenta
en principios desarrollados a través de la practica que
coinciden con las propuestas mas avanzadas de la in-
vestigacion y planeacién en el campo de la educacién
bilinglie a nivel internacional. Conceptualiza y usa la
lengua materna de los alumnos, el p’'urhepecha, como
instrumento principal para el desarrollo de competen-
cias y el acceso al conocimiento escolar. Aprovecha
y fomenta la construccion de una “proficiencia comuan
subyacente” que se construye desde ambas lenguas

3 Desarrollamos el funcionamiento del aula-taller en Hamel et al. (2004) y Hamel,
Erape y Herndandez Burg (2007)




y permite transferencias positivas entre L1 y L2 que
incluyen particularmente los componentes cognitiva-
mente exigentes y descontextualizados de la profi-
ciencia académica como la lecto-escritura y las ma-
tematicas (Cummins 2000, Hamel y Francis 2006). Y
construye un curriculo y una practica educativa que no
mantiene las lenguas separadas de las materias, sino
que fomenta un aprendizaje integrado de contenidos y
lenguas* . La mayor parte de las competencias linguis-
ticas, comunicativas y académicas en ambas lenguas
se desarrollan a través de los contenidos curriculares
de las asignaturas; pero el curriculo incluye también un
componente de reflexion sobre las lenguas que refuer-
za sobre todo la competencia linguistica.

Como productos finales del proyecto colaborativo se
prevé la elaboracion y validacion de los instrumentos
fundamentales de un curriculo EIB, basado en el curri-
culo oficial para la educacién primaria general en Méxi-
co: el Programa General de Asignaturas que integra
los componentes del curriculo nacional y de la cultura
propia, el Programa de Ensefianza del P’urhepecha
L1y el Programa de Ensefianza del Espafiol L2. Ade-
mas, se produce una Planificacién Bimestral completa
que consiste en una propuesta de integracién de los
tres Programas con una organizacién cronolédgica de
sus contenidos y la distribucion de las dos lenguas por
contenidos y competencias para los seis grados de pri-
maria.

Como los problemas y las necesidades educativas que
detectamos y atendimos a lo largo del proyecto son
muy similares a los que se presentan en otros contex-
tos de educacion indigena con una constelacion socio-
lingUistica semejante, consideramos que el curriculo
EIB podra servir como modelo o referente para dife-
rentes regiones indigenas mexicanas y de otros paises
latinoamericanos.

4. La evaluacion comparativa de las ha-
bilidades lingiisticas y comunicativas en
L1yL2

Escojamos de todos los componentes del proyecto
escolar un solo tema para ejemplificar la busqueda
por comprender el funcionamiento bilingie y mejorar
la calidad educativa: la ensefianza y el desarrollo de
las competencias lectoras y de escritura en ambas len-
guas a partir de la alfabetizacion en p’urhepecha y su
transferencia al espafol.

La principal apuesta del cambio radical — en su dimen-
sién pedagdgica y politica — que operaron los docen-
tes de las dos escuelas al iniciar su proyecto escolar
propio en 1995 se sustentaba en la hip6tesis que sus
alumnos aprenderian mejor los contenidos y compe-
tencias escolares en su propio lengua que en espanol,

4 Véase Richard & Rodgers (2001), Hall Haley & Austin (2004) y Coyle (2007) para
una discusion estadounidense y europea del tema; constltese Hamel (2008b) para una
resefia sobre América Latina.
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una lengua que éstos casi no conocian al llegar a la es-
cuela. Si bien este razonamiento pareciera obvio para
cualquier espectador externo, mas aun frente al es-
trepitoso fracaso de la castellanizacién, se estrella en
los hechos contra una formidable muralla erguida por
500 anos de colonizacion fisica y mental® que cons-
truye las lenguas indigenas como subalternas en una
relaciéon diglésica, incapaces de vehicular y construir
conocimientos educativos y cientificos modernos. En
cambio, la Unica lengua apta para tales procesos se-
ria el espafiol como lengua europea “civilizada”. Esta
vision se ha arraigado profundamente en la concien-
cia diglésica de la mayoria de los maestros y maestras
indigenas en América Latina, quienes actlan en con-
secuencia como agentes objetivos de una educacion
aparentemente modernizadora, pero que contribuye al
desplazamiento de las lenguas indigenas y a la asimi-
lacion cultural.

Al inicio de nuestra colaboracion nos empefiamos a
establecer lazos de mutuo conocimiento, confianza y
de colaboracién, lo que se logré poco a poco a través
de nuestro involucramiento con el proyecto escolar y
nuestra toma de partido abierta y entusiasta a favor de
Su proyecto escolar que, segin nuestro conocimiento
académico y nuestro enfoque, habia tomado las deci-
siones adecuadas para cambiar el rumbo de la educa-
cion. Lo que sin duda ayudd a construir esa confianza
fue el hecho que no escondiamos, lo que ademas hu-
biera sido imposible en una colaboracién tan extensa e
intensa, nuestras enormes lagunas de conocimiento; el
hecho que, para muchos de los problemas que descu-
brimos poco a poco, no teniamos soluciones hechas;
que teniamos que buscarlas entre todos, leer mas y
buscar a otros especialistas e incorporarlos al equipo.
Durante el primer ano escolar nos dedicamos sobre
todo a realizar una etnografia escolar con largas sesio-
nes de observacion de clase, siempre en discusién con
los docentes y organizando talleres sobre temas es-
pecificos de interés con expertos propios e invitados,
del pais y del extranjero. Paulatinamente empezamos
a grabar clases en audio y video. Sin duda, la presen-
cia de un equipo externo y las visitas de especialistas
contribuyeron a vigorizar el proyecto escolar, a disipar
dudas, reducir una inseguridad general y a proveerle
una mayor fundamentacién conceptual y cientifica al
enfoque de las escuelas, de modo que el proyecto se
fortalecié politicamente hacia adentro y hacia afuera.
Fue tan sélo hacia el final del primer ano escolar que
los mismos maestros plantearon la conveniencia de
realizar una evaluacion sistemética de los avances de
los alumnos.

5 En un debate reciente sobre los efectos duraderos de la colonizacion, mds alla de
la independencia formal, autores como Quijano (2000), Mignolo (2003) y Walsh
(2007) crearon los conceptos de “colonialidad” para referirse a la imposicion de la
cosmovision occidental a los pueblos indigenas colonizados en América Latina. La
“de-colonialidad” constituiria el proceso de superar esta subordinacion ideolégica y
de conocimientos a través de la recuperacion y activacion de la cosmovision propia
como base para construir un proceso de desarrollo y de educacion intercultural. No
hay espacio aqui para discutir estas propuestas y sus alcances.
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A partir de un taller sobre evaluacién, comenzamos a
elaborar una bateria de pruebas de las cuatro habili-
dades en ambas lenguas. El mismo proceso se llevé
a cabo en la otra zona indigena donde operaba otro
sub-equipo de nuestro programa de investigacion. Al
final del afo escolar 1999-2000 los equipos pilotearon,
corrigieron y aplicaron finalmente la bateria de prue-
bas. Durante el verano de 2000 el equipo integrado de
docentes indigenas e investigadores califico las prue-
bas y se discutieron los resultados, siempre en estre-
cha colaboracién con los cuerpos docentes completos.
Las interminables sesiones de calificacion se transfor-
maron en talleres te6rico-practicos enormemente enri-
quecedores para conocer mas sobre los mecanismos
de adquisicion y aprendizaje de la primera y segunda
lengua por parte de los alumnos. Es decir, el trabajo
colectivo en general y la evaluacién mediante pruebas
psicométricas en particular adquirieron sentido y legiti-
midad para todos los participantes.

La progresion en el desarrollo de la com-
petencia de escrituraen L1y L2

La bateria de pruebas se aplicoé al conjunto de la po-
blacidén en las cinco escuelas participantes, con un to-
tal mayor a 3.500 pruebas individuales. Para llegar a
una identificacion de los procesos de adquisicion, se
aplicaron las mismas pruebas a los alumnos de 1° a 6°
grado. Este disefio de evaluaciéon nos permitié cons-
truir un eje de desarrollo de las competencias de 1° a
6° grado. Comparamos, a nivel de promedios por gru-
pos, los grados consecutivos como si fueran los mis-
mos alumnos que transitaban a través de la primaria.
Nos centramos aqui en el analisis comparado de una
sola prueba, el test de redacciéon de un cuento infantil
a partir de una lectura en voz alta por el profesor, que
arroj6 un resultado sumamente llamativo. La compa-
racion del aprendizaje y desarrollo de las dos lenguas
entre las cinco escuelas nos mostr6 de manera con-
tundente que en las escuelas del proyecto escolar los
alumnos llegan a un dominio significativamente mas
alto en la lectura y escritura en ambas lenguas que 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.

Una de las caracteristicas de las aulas p’urhepechas
que nos llamé la atenciébn cuando por primera vez
comenzamos con nuestra observacion, fue el hecho
que muchos alumnos y alumnas y escribian con flui-
dez y buena letra en ambas lenguas. A partir del 3°
afno redactaban pequefos textos de manera rapida y
bastante coherente. En 5° o0 6° grado ya escribian mu-
cho mejor en espafol de lo que hablaban su segunda
lengua. Nos sorprendid, entonces, que en un contexto
sociolinguistico donde el espanol no esta presente y
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Cuadro 4
Comparacion entre L1 (p’urhepecha) y L2 (espaiiol) en las pruebas CCL

tiene que ensenarse integramente en la escuela, como
si fuera una lengua “extranjera”, los alumnos de todos
modos lograban escribir con bastante coherencia tex-
tual y correccién, también en su segunda lengua.

Esta observacion se confirma en nuestras pruebas
en p’urhepecha y espanol que muestran en general,
a nivel de medias y medianas, un avance significativo
entre los grados. Lo que llama la atencion es el he-
cho muy significativo que la competencia de escritu-
ra se desarrolla de manera claramente paralela en L1
(p’urhepecha) y L2 (espafiol) (ver cuadro 4).

Los resultados para la L1 se encuentran sistematica-
mente por encima de los resultados en L2. Esta re-
gularidad no se podria explicar como resultado de un
desarrollo independiente de esta competencia en cada
lengua. Por el contrario, el avance de la lecto-escritura
en espafol se tendra que interpretar sobre todo como
una transferencia positiva de la L1 a la L2, ya que los
alumnos casi no tienen acceso al espanol fuera de la
escuela. El p’'urhepecha como lengua “fuerte” lleva la
principal carga en el desarrollo de la proficiencia cog-
nitivo-académica del lenguaje (Cummins 2000). Una
vez que existe una consolidacion basica de la lecto-
escritura en L1, esta habilidad cognitivamente exigente
y descontextualizada puede transferirse de la L1 a la
L2 (o ser accesada desde ambas lenguas, ver Francis
2002 y Hamel y Francis 2006).

En esta posibilidad de transferencia, que luego pue-
de funcionar en ambas direcciones, reside una de las
principales fortalezas de una educacién bilingte bien
organizada. El principio basico es que todo lo que se
aprende en una lengua (contenidos y competencias)
se puede utilizar en la otra cuando participa en la cons-

truccion de la proficiencia subyacente comun (PSU) a
las dos lenguas que es de caracter académico y cogni-
tivamente exigente (ver cuadro 5)° .

Cuadro 5
La proficiencia comun subyacente y la transferencia entre las lenguas

crece PSU
crece L1y L2

L1 +L2
Proficiencia
subyacente comun

La relacién entre modelo curricular y
aprovechamiento

Uno de los retos fundamentales al que se tiene que
enfrentar todo modelo curricular es el rendimiento que
produce cuando se compara con otros modelos. En
nuestro estudio inicial pudimos comparar los resulta-
dos de las cinco comunidades que representan dos

6 Adoptamos esta grifica del ya famoso iceberg de Cummins (1979) que simboliza
la nula conexién, en la superficie visible, entre la gramadtica y la fonologia de lenguas
distantes. Debajo del agua, oculto a la vista, sin embargo, se encuentra la parte fun-
damental de la PSU que comparten las diferentes lenguas. Nosotros modificamos el
cuadro al abril canales entre la parte inferior y superior del iceberg y colocar flechas
que simbolizan los procesos de transferencia o acceso (Hamel et al. 2004, Hamel y
Francis 2006).
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zonas sociolinguisticas contrastantes y tres tipos de
curriculo. Recordemos que la zona hAdhnAu represen-
ta una vitalidad etnolingtistica muy débil y los nifios
indigenas ingresan a la escuela con nulos 0 muy esca-
s0s conocimientos de la lengua indigena (LI); son casi
monolingles en espafiol (E). En cambio, los alumnos
en la region p’urhepecha de alta vitalidad etnolinguis-
tica llegan a la escuela siendo monolingtes (ML) en LI
o bilingues incipientes. La interdependencia entre las
lenguasy la relevancia de la funcidén de cada lengua en
el desarrollo de la proficiencia cognitiva y académica
del lenguaje (CALP) aparece con clara evidencia en
los resultados (ver cuadro 6).

La escuela que castellaniza a nifios casi monolingles
en LI tiene los peores resultados: incluso en 6° gra-
do, los alumnos apenas alcanzan a redactar un cuento
muy breve y cometen muchos errores. Estos alumnos
tienen que adquirir la lectura y escritura en una lengua
que desconocen, y su lengua materna no se aprove-
cha para este proceso.

De hecho, los maestros no pueden cumplir su promesa
a los padres de familia que sus hijos aprenderan rapi-
do y bien el espafol y la lecto-escritura porque toda la
ensefianza sera en espanol.

En cambio, las escuelas de Sly UR que ensefian la lec-
to-escritura en LI, obtienen resultados mucho mejores;
duplican practicamente el puntaje en comparacion con
la escuela castellanizadora. Este resultado sorprende
mucho dentro del sistema de educacioén indigena, ya
que contradice y refuta las creencias tan arraigadas de
la necesidad de ensefnar todo en espafol para que los
alumnos tengan éxito. Justamente porque —y no a pe-
sar del hecho que — los alumnos aprenden en su propia
lengua, llegan rapidamente a niveles satisfactorios en
la lecto-escritura en L1 y transfieren estas habilidades
posteriormente al espanol. Las escuelas que ensefian
en espafol a alumnos monolingles o dominantes en
espafol obtienen resultados superiores a los demas,
lo que no sorprende.

Cuadro 6
Redaccioén en espaiiol EEE (narrativa)
Alumnos: Tipos de bilingiiismo
Monolingties LI o | Monolingiies LI o | Monolingiies E o
Comu- |L |N bilingiies incipientes | bilingiies  incipientes | bilingiies  incipientes
nidad LI-E LI-E LI-E
Tipo de curriculo y funciones de las lenguas
Submersién/ Mantenimiento basado | Todo en E, 2
transicién rapida al E | en LI con bilingiiismo | horas/semana LI
aditivo.
SB P 158 6.523
SI P 82 12.617
UR P 79 13.631
DI H |[137 22.415
DX H |114 26.994 )
Escala: 0 - 40
L =lengua, LI = lengua indigena, E = espafiol, P = P’urhepecha, H= Hiidhiid
SB = San Bartolomé, SI = San Isidro, UR = Uringuitiro, DY = Dethi, DC = Daboxtha
Coeficientes de confiabilidad: 13 reactivos, Alfa= .8429; Alfa estandarizado por item = .8504
Cuadro 7
Redaccion en lengua indigena (narrativa)
° Alumnos: Tipos de bilingiiismo
Monolingiies LI o | Monolingiies LI o | Monolingiies E o
O Comu- |[L |N bilingiies incipientes | bilinglies  incipientes | bilinglies  incipientes
nidad LI-E LI-E LI-E
‘ Tipo de curriculo y funciones de las lenguas
_ Submersion/ Mantenimiento basado | Todo en E, 2
N g transicién rapida al E | en LI con bilingiiismo | horas/semana LI
aditivo.
(] | SB P 158 5.3846
‘ SI P 82 18.0769
UR P 79 29.4872
(] | DI H |137 15.5682
DX H |114 16.3352

Coeficientes de confiabilidad: 13 reactivos, Alfa= 0,8934; Alfa estandardizado por item = 0,8977
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En la prueba de redaccién en lengua indigena, la es-
cuela castellanizadora obtiene otra vez los peores re-
sultados. Los alumnos casi no logran redactar un tex-
to coherente, de cierta extension y correccién en su
propia lengua materna. Su capacidad de escritura en
espafol es muy débil y no practican ni conciben la es-
critura en LI. Esto se debe al hecho que resulta muy
dificil, de acuerdo con una serie de estudios en dife-
rentes partes del mundo (Cummins 2000), desarrollar
las habilidades como la lecto-escritura directamente en
una lengua dominante que los alumnos no manejan
adecuadamente. Ademés, la LI no ocupa ningun es-
pacio curricular relevante y toda la orientacion de la
ensefianza contribuye a estigmatizarla y subordinarla.
De este modo, los alumnos alcanzan un nivel muy po-
bre de dominio de la lecto-escritura en ambas lenguas
y no pueden activar los mecanismos de transferencia.
La gran sorpresa, particularmente para los maestros
hAdhAus, fueron los resultados muy positivos de la
prueba en lengua indigena en Hidalgo. Los alumnos
casi monolinglies en espafol redactan con puntajes
tres veces mas altos que la escuela castellanizadora
un cuento en LI, a pesar de que casi nunca practican
esta habilidad en la lengua de sus antepasados.




—
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Una explicacion probable se encuentra nuevamente
en la identificacion de las funciones de las lenguas y
los principios de transferencia. Los alumnos logran
una buena alfabetizacion y el desarrollo de otros com-
ponentes de su proficiencia académica en espafol,
su lengua materna o lengua mas “fuerte”. Sobre esta
base pueden transferir esta habilidad cognitivamente
exigente a la lengua indigena que es su L2 y su len-
gua mas “débil”, a pesar de todo el contexto socio- y
psicolinguistico adverso que rodea la lengua indigena.
Todos nuestros datos sefalan que la proficiencia de
los alumnos no s6lo es mucho mayor a la esperada por
los maestros, sino que aumenta sistematicamente en
las cuatro habilidades de 10 a 60 grado. No sorprende,
por ultimo, que las escuelas que alfabetizan en LI ob-
tengan los resultados mas altos en esta prueba.

Por otro lado, el estudio realizado por el INEE (2008)
a nivel nacional confirma los resultados de nuestra in-
vestigacion en el micro-nivel de cinco escuelas al ubi-
car a la educacioén indigena en el nivel mas bajo de
todos los sistemas. La escuela p’urhepecha castella-
nizadora corresponde exactamente al padroén tipico de
escuelas que formaron la base de su muestra. Como
sefialamos antes, su interpretacion identifica la aplica-
cion de un curriculo inadecuado y la mala calidad de
las escuelas en su conjunto como factores decisivos
de los malos resultados.
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En sintesis, las escuelas p’urhepechas con su curri-
culo propio basado en la lengua indigena obtienen re-
sultados significativamente mejores que las escuelas
que castellanizan. Su programa resulta ser de mejor
calidad también en los rubros clésicos de la evalua-
cion mediante pruebas psicométricas en rendimiento y
aprovechamiento. Combinan dos buenas razones para
fundamentar su curriculo: Una es de orden macro-so-
cioldgica, politica y antropolégica, ya que con su pro-
cedimiento fortalecen la cultura y lengua p’urhepechas
en un espacio de prestigio y contrarrestan su despla-
zamiento con la creacion de unidades teméticas de
la cosmovision propia y de un lenguaje académico
p’urhepecha. En el nivel micro de la psicolingUistica y
el aprendizaje, obtienen un mayor rendimiento al apro-
vechar plenamente la lengua materna de los alumnos
como ventana para ingresar a la sociedad del conoci-
miento. Fortalecen la identidad y el desarrollo integral
de la personalidad de sus alumnos, ya que en las es-
cuelas observamos una mayor participacion y alegria
en el aprendizaje, y se reduce significativamente el
trauma de la imposicion del espanol y la estigmatiza-
cion de la lengua propia. En las comunidades obser-
vamos ademas un grado significativamente menor de
violencia juvenil en comparacion con las comunidades
vecinas.




5. Conclusion: Creando la calidad educa-
tiva desde el aula

En un inicio del proyecto, el uso de la lengua propia se
justificd de manera defensiva, arguyendo que los nifos
todavia no hablaban espafol y que los resultados del
enfoque anterior de castellanizacion habian sido muy
malos, aunados a un gran ausentismo de los alumnos,
como parte de un discurso institucional. La calidad se
defini6 implicitamente como busqueda de un mayor
rendimiento escolar en las asignaturas por una via no
convencional. El camino escogido concuerda, parado-
jicamente, con los postulados oficiales de la EIB que
nunca fueron implementados, pero que contradicen la
politica de facto de un sistema que impulsa la asimila-
cion cultural y el desplazamiento de las lenguas indi-
genas. En aquel momento no se cuestionaban todavia
los contenidos muchas veces inadecuados de la edu-
cacion nacional que no estaba y hasta la fecha no esta
disefiada para la poblacion indigena.
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Poco a poco, sin embargo, en la medida en que los
maestros pusieron en practica sus propuestas y ela-
boraron material didactico en p’urhepecha, se desen-
cadenaron dindmicas de recuperacién de la lengua
y cultura indigenas. Mientras en un inicio de nuestra
colaboracién los docentes estaban preocupados sobre
todo cdmo cumplir con el pensum curricular en con-
diciones que consideraban adversas, con el tiempo
pasaron paulatinamente de una orientacion sustractiva
y defensiva frente al bilingtismo a una orientacién adi-
tiva y a la reivindicacion positiva de su propia cultura.
El mismo uso consecuente de su lengua los llevo a
desarrollar un programa especifico de alfabetizacion,
a definir y planear su curriculo, a indagar temas funda-
mentales de la cosmovisidén p’'urhepecha para elaborar
unidades tematicas y a crear neologismos a partir de
significados existentes con el proposito de denominar
conceptos matematicos y de otras ciencias’ .

7 La trayectoria del proyecto escolar y la investigacion colaborativa del equipo apa-
rece en el video documental “T’arhexperakua — Creciendo juntos” (ver bibliografia).
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