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1. Introducciéon

El presente trabajo pretende analizar la relaciéon entre planeaciéon e
implementacion de clases a partir del material curricular del proyecto piloto
“T’arhexperakua” de educacién intercultural bilingtie en dos escuelas primarias
de la meseta p’urhepecha en Michoacan. Dicha relacién constituye una pieza
clave en el funcionamiento educativo pues es aqui donde se articula el conjunto
de elementos que componen la ensefianza institucional (componentes macro) y

los procesos de aprendizaje por parte de los alumnos (componentes micro).

El proyecto escolar se ha conformado a través de la colaboracién del Programa
“Comunidad Indigena y Educacion Intercultural Bilingtie” (CIEIB) de la
Universidad Auténoma Metropolitana-Iztapalapa, con los profesores
p'urhepechas de las escuelas de San Isidro y Uringuitiro que hoy se llama
Proyecto T’arhexperakua - Creciendo Juntos. Una pieza central en esta
colaboracion de mas de 12 afios consiste en el desarrollo de un curriculo propio,
basado en el curriculo oficial, con un conjunto de instrumentos curriculares
especificos y propios de la educacion intercultural bilingtie moderna y de la
cultura p’urhepecha. El trabajo colectivo se ha organizado durante varios afios
como una permanente triangulacion entre el andlisis de la practica, la
elaboracion, aplicacion y validacion en el aula y la correccion de los

instrumentos.

A través de los afios el Proyecto T’arhexperakua ha adquirido un papel
destacado y pionero entre los proyectos escolares indigenas de autogestion, en
particular por su elaboracién curricular que coloca en el centro la lengua y la
cultura indigena. Los programas curriculares propios constituyen desde hace
afios los principales instrumentos que, en manos de los docentes, guian y
sustentan una praxis diferente a la que se observa comtnmente en las escuelas

indigenas.

La centralidad del curriculo propio explica por qué la planificacién escolar

colectiva e individual, que traduce el curriculo en accién educativa, juega un
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papel tan importante para el proyecto escolar. Fue también uno de los pasos
que mas problemas causaron y siguen causando en la cadena de la actividad
pedagégica. Como punto de partida, reconocemos que, al momento de iniciar
esta investigacion, todavia no funciona satisfactoriamente la integracion
pedagogica entre los instrumentos curriculares, las competencias y
conocimientos de los docentes, la planificaciéon de clases y su puesta de practica
en el aula, junto con la necesaria retroalimentaciéon de sus resultados para la
formacion y el mejoramiento de los instrumentos. Por estas razones se
identific6 como una prioridad del proyecto colectivo realizar un estudio del
proceso completo de planificacion escolar a partir de los instrumentos
curriculares experimentales hasta la construccion y reproducciéon de

conocimientos y competencias a través de la interaccién en el aula.

En el segundo capitulo abordaré el contexto social mas amplio que ha
caracterizado la relacion histéricamente construida entre los Estados-nacionales
y la parte de su poblacion a la que han sido dirigidos la mayoria de los
programas educativos interculturales: los pueblos originarios. Como menciona
Muiioz (2004), desde la década de los noventa se ha avanzado en la apropiacion
institucional y juridica de “las doctrinas de la interculturalidad plurilingtie y de
los derechos comunitarios indigenas” (Mufioz, 2004:10) debido a la visibilidad
de las reivindicaciones politicas, econémicas y socioculturales de los pueblos, lo
que provoco objetivos y acciones de reorganizacién educativa promovida desde
el Estado que el autor llama “interculturalidad institucional”. En contraparte, lo
que ocurre con la interculturalidad en las organizaciones y précticas sociales
cotidianas, no oficiales, “opera de un modo paralelo, arraigado en las relaciones
interculturales e intragrupales, con intereses y objetivos distintos, a veces
incompatibles, con los que plantea el sistema escolar” (Ibid, 2004:10) y que
llama “interculturalidad histérica” que en el contexto de nuestro trabajo
podriamos llamar mejor la “interculturalidad factica”. Ubicar estas distinciones
puede ayudarnos a analizar si en algtin momento estos procesos se encuentran

y de qué manera lo hacen dentro de un proyecto escolar.



Después de discutir las posturas institucionales y las précticas cotidianas de la
interculturalidad, presento en el capitulo tres la conformacién del proyecto
escolar, introduciendo el espacio en el que se ubican ambas escuelas y las
diferentes etapas recorridas dentro del proyecto colaborativo, asi como la
estructura del curriculo que se ha desarrollado e implementado hasta el dia de

hoy en las escuelas de San Isidro y Uringuitiro.

Las dificultades que resultaron de la implementacién de un curriculo tnico
nacional, monolingiie en espafiol y concebido para una poblacién mestiza, en
las escuelas y comunidades indigenas de pais, constituyeron desde siempre uno

de los temas y conflictos medulares de la educacién indigena.

En 1978, con la fundacién de la Direccion General de Educacién Indigena
(DGEI), se “crea una instituciéon dispuesta a dialogar con el magisterio y a
experimentar con innovaciones en los programas formativos y curriculares”
(Dietz y Mateos, 2011:77), lo que implica un proceso de “biculturalizacién del
curriculo” que sirvié de base para repensar las relaciones entre el Estado y la
sociedad nacional con sus mayorias y minorias indigena-mestiza Ibid, 90).
Después de més de una década de luchas y movimientos reivindicativos de la
etnicidad, producto de procesos sociales, se logré superar la vision dicotémica
para introducir el uso de la categoria “educacion intercultural bilingtie” en
donde “el subsistema educativo dedicado a la poblacién indigena se ha
convertido en foco privilegiado del reconocimiento de la diversidad ya no como
un problema sino como un derecho colectivo” (Mufioz, 2001) que requiere de
respuestas gubernamentales “diferenciadas y pertinentes” (Dietz y Mateos,
2011:90) y que conllevan procesos de diversificacién programaética y curricular.
Y habra que reconocer que

“como sea que fuere, la tendencia interculturalista en nuestro
continente se ha constituido en un influyente factor que ha
acelerado la reformulacion de las politicas publicas de las
sociedades contemporaneas, aunque ha tendido a focalizarse mas
en el curriculo diferenciado y en la formacién docente” (Mufioz,
2004:27).



Sin embargo, hasta la fecha (2014) sigue vigente el curriculo tnico y obligatorio
para toda la educacion basica en México, incluyendo el subsistema de
educacién indigena. Las propuestas que el gobierno ofrecié para este sector
consistieron siempre en adaptaciones, complementos y materiales adicionales
en lengua indigena, de modo que no contamos con una propuesta curricular
propia y viable para la educacién indigena. Al dia de hoy, tampoco existe una
apropiacion real de la propuesta intercultural por el sistema de educacion
publica en general (Schmelkes 2005), una problematica que no serd tema de esta
investigacion. Para el sector de educacién indigena, hay coincidencia que se
necesitan mads investigaciones sobre “céomo es” o “cémo funciona” en
situaciones concretas y contextualizadas para articular las dimensiones

discursivas con las praxis cotidianas.

El capitulo tres aborda el trabajo de investigacion, intervencioén y elaboracion
curricular, realizado en ambas escuelas por nuestro proyecto. Explica el
curriculo EIB y sus instrumentos que usan los maestros en sus actividades
cotidianas como importante contextualizacién de mi trabajo de investigacion.
Este capitulo tiene el propésito de relacionar una linea de trabajo particular,
como la que se desarrolla en este texto, con la complejidad estructural que
significa el desarrollo de un proyecto escolar en una perspectiva intercultural y

bilingtie propia.

En el capitulo cuatro se tratardn los objetivos generales y especificos de la
investigacién, asi como los procedimientos llevados a cabo para obtener los

datos, apuntando al registro en los salones de clase.

El interés en el estudio de lo que sucede en el aula, como el lugar donde se
materializa la produccién y reproduccién de competencias, conocimientos y
valores, ha adquirido mayor relevancia como consecuencia de los cambios de
conceptualizacién que se observan en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Destaca la aparicion de la etnografia de la educacién (Spindler, 1982, otros) y la

etnografia de la comunicacién como corriente de la sociolingtiistica (Gumperz



& Hymes 1964, 1972) y aparecen nuevas herramientas para el andlisis del
discurso y de la interaccién verbal dentro de la micro-sociologia cualitativa
(Garfinkel, Anselm Strauss, Sacks & Schegloff, etc.)!. Desde la perspectiva de las
diversas corrientes cualitativas en la micro-sociologia, la antropologia y
sociolingtiistica, los eventos de interaccion entre seres humanos y los
procedimientos interpretativos que éstos desarrollan para darle un sentido a la
acciéon humana y comprender las estructuras sociales, constituyen el ntcleo y
las células bésicas de la sociabilidad y construccién social. No son derivables de
categorias macro ni reductibles a sus componentes de input (Hamel, 1982,

1984).

En ese sentido, la investigacion etnogréfica en los salones de clase ha permitido

abordar el proceso de socializacién, matizando dos aspectos:

Por una parte el peso determinante atribuido a la socializacién
primaria en la formacion de identidades y la homogeneizacion
de comportamientos y, por otra, la verticalidad que
caracterizaba la concepciéon original. El replanteamiento de la
idea de socializacion también debe tomar en cuenta la
complejidad del proceso de aprendizaje humano, que no
corresponde al modelo simple de “interiorizacién”. En esta
linea, se enfrenta uno al nudo, atin no resuelto, de la relacion
entre procesos genéricos de construccion del conocimiento y la
capacidad humana de aprender mdultiples significados
contextuales e infinitamente variables (Rockwell, 1996:9).

En el programa CIEIB las investigaciones sobre la interacciéon verbal en el aula
jugaron un papel central para identificar los patrones discursivos y las
estrategias pedagogicas, incluyendo el uso de las lenguas, en las aulas de la
educaciéon indigena llamada Educacion Intercultural Bilingtie (ver Hamel &
Ibafiez, 2000 y Hamel et al., 2004, las tesis de Carrillo 2005 y Silva 2005). Desde
esta perspectiva, la planificacién de clases y su puesta en practica en el aula
constituye, como habia sefialado al inicio, un lugar central en el proceso
educativo. Es el lugar y momento en que los factores macro de la ensefianza

(curriculo, materiales, formacién y orientaciéon de los docentes) construyen en

1 Ver referencias a estos textos en Hamel (1982, 1984).



forma interactiva los conocimientos compartidos en el aula que producen los
aprendizajes. Es justo en esa unidad de interaccién entre la funcién orientadora
del maestro y la actividad del alumno, donde se posicionan y toman fuerza los
materiales curriculares desarrollados en el proyecto T’arhexperakua, donde se
concreta como se aplican y construyen dichos saberes o contenidos que buscan
un desarrollo integral con base en las caracteristicas sociolingtiisticas de las
comunidades. Esto es, la articulacién entre propdsitos, objetivos, lenguas,
saberes, identidades, etc., a manera de averiguar si se podria “romper la colosal,
prolongadisima e inaceptable brecha entre las propuestas educativas y las

realidades escolares” (Mufioz, 2004:45).

Con el objetivo de observar los elementos que se articulan en esta cadena
pedagoégica interactiva en la cotidianidad y realidad de las escuelas, desarrollo
en el capitulo cinco el andlisis detallado de dos clases de quinto afio, una de
cada escuela y ambas en espafiol, para ilustrar el proceso completo desde el
material curricular, la planificacion de contenidos y su aplicaciéon con los
alumnos. Para esta labor, se realiz6 un seguimiento de planeaciones con los
profesores y se identificaron los contenidos en el curriculo oficial asi como en
los Planes Bimestrales del proyecto; ademas se registraron las clases haciendo
transcripciones completas de las mismas poniendo el énfasis en las
interacciones turno por turno para finalmente dar una interpretaciéon sobre “lo
que sucede ahi”, como el lugar altimo del proceso de ensefianza-aprendizaje en

este contexto especifico.

Para cerrar esta primera aproximacion, se presentan las reflexiones finales en
donde se recapitula el proceso de constitucion de esta tesis para proponer
conclusiones provisionales y, en ese sentido, dar una orientacién a los
resultados de la investigaciéon para su proxima fase como investigacion de

doctorado.



2. Problemas y retos de la educacién indigena

2.1 La cadena: curriculo, planeacion e implementacion en el proyecto

T’arhexperakua

Diversos autores coinciden (Dietz y Mateos 2011, Hamel 1988, 2010, Mufioz
2002, 2004) en que una de las problematicas de la Educacion Intercultural
Bilingtie (EIB) reside en la significativa desconexion, el verdadero abismo que
existe entre la planeacién y conceptualizacion a nivel de la DGEI como
institucion rectora y las précticas pedagogicas en el aula. La instancia
ministerial concibe la puesta en practica de la planeacion educativa, el curriculo
y los materiales didacticos como un problema de implementacién desde arriba
hacia abajo para llegar a producir intervenciones pedagodgicas culturalmente
pertinentes en contextos interculturales y bilingties. Més alld de algunos
documentos programaticos, no concibe, en los hechos, una retroalimentacion
real desde la préctica, ni mucho menos que las mismas escuelas se constituyan
en proyectos escolares que produzcan sus propios modelos. La posible
retroalimentacion se dificulta por la falta de “investigaciones evaluativas,

cualitativas y del seguimiento de experiencias” (Mufioz, 2002:35).

Esta ausencia justifica la investigacion propuesta de acompafiar a los docentes y
estudiar la cadena que se construye entre el uso del material curricular, las
planificaciones de clase y la posterior aplicaciéon en el aula, para analizar el
proceso a través del cual estos actores construyen el sentido de la educacion
intercultural bilingiie en la cotidianidad de las escuelas. A su vez, la observaciéon
de las practicas pedagogicas deberia permitirnos articular la realidad de
maestros y alumnos -lo que sucede ahi- con las discusiones teéricas asi como
las implicaciones ideolégicas, politicas y pedagégicas alrededor de la EIB. El
estudio se justifica atn mas por el hecho que no se trata de una practica
pedagégica cualquiera, sino de una acciéon pedagogica que participa en el

desarrollo de un proyecto escolar propio, de sus instrumentos y estrategias.



Es el analisis etnografico del aula que nos hace posible observar y reconstruir la
vinculacién entre el curriculo, la planeacién y la transmisién-construccion de
conocimientos, competencias y valores en la interaccién entre maestros y
alumnos. Habra que concebir esta cadena - no tanto como una secuencia de
pasos desde arriba hacia abajo, como lo sugiere el concepto deductivo de
“implementacién” usado por las instituciones educativas, sino como un proceso
de apropiacion creativa y transformacién de los instrumentos y materiales por
parte de los docentes. No obstante, habra que tener en cuenta que lo que sucede
en el salén de clases debe ser pensado como un espacio institucional, producto
de relaciones histéricamente construidas entre el Estado, los pueblos originarios

y la poblacién mestiza.

La relacién entre ensefianza y aprendizaje en la educacién institucional ha
generado diversas reflexiones en la busqueda de comprenderla y de hacer més
eficaz la adquisicion de conocimientos, pues la mayor parte de la ensefianza de
los maestros y las formas como los alumnos manifiestan lo que saben ocurre en
el salon de clases a través del lenguaje oral y escrito. Sin embargo, el proceso de
enseflar y aprender también implica el andlisis de otros elementos, espacios y
procesos que modelan las interacciones entre docentes, alumnos e
investigadores externos dentro de las escuelas primarias. Este proceso también
estd vinculado a la formacién de una concepciéon determinada del mundo y de
la vida que facilita la comprension de la realidad de estos nifios, ya que, como
lo ha sefialado Rockwell (2005), hay ciertos elementos dentro de la experiencia
escolar que revelan u ocultan algo de la estructura social que tiene como

trasfondo la conformacién politica e ideolégica de la sociedad.

Con base en lo anterior, considero que los salones de clase son un espacio
privilegiado para dar cuenta de ciertos procesos sociales, a través de la
etnografia, poniendo el énfasis en los sentidos construidos en contextos de

interaccién, asi como los procedimientos interpretativos que los mismos sujetos
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desarrollan para darle un sentido a sus acciones alrededor de un evento?, como
lo que sucede en el aula. Ya que, como menciona Candela (2001), “la educacion
es un proceso publico de negociacién y creacion cultural que se realiza

basicamente a través del discurso en la escuela” (Candela, 2001:2).

2.2 Apuntes sobre la educacion indigena en América Latina y México

No es mi proposito resefiar aqui la historia de la educacion indigena en México
o en el conjunto de América Latina, ya que existen suficientes recuentos. Me
limitaré a sefialar algunas tendencias histéricas que explican los retos y las
contradicciones que afectan hoy el sistema de educacién indigena en general y
las escuelas p’urhepechas que desarrollan su propio proyecto escolar en
particular. Casi todos los obstaculos y retos se relacionan con la vision del
Estado y de los principales actores en cuando al lugar de los pueblos indigenas
en un estado nacional transformado, y el papel, tanto de la educacién en

general como de las lenguas indigenas en ese proceso.

El papel de la educacion para los pueblos indigenas en América Latina

En América Latina, se cristalizaron desde la Colonia dos posiciones ideolégicas
fundamentales en cuanto al papel que los pueblos indigenas deberian jugar en
la configuraciéon de las nuevas entidades politicas. Conforme fue tomando
cuerpo el proyecto de construccién del estado nacional mexicano en el siglo
XIX, éstas se perfilaron con mayor nitidez y se acentuaron a partir de la
Revolucién: una veia en la desaparicion de los pueblos indigenas una condiciéon
previa a la construccion del estado nacional unificado; ésta impulsé la
destruccion acelerada de las antiguas relaciones de produccién que se habian
conservado durante la Colonia por las politicas de la encomienda y bajo la
proteccién de la Iglesia. Foment6 la integracion de los pueblos indigenas a la

cultura nacional, indigenas cuya "marginacién" se definié desde siempre como

> La etnometodologia y el anélisis conversacional buscan reconstruir cémo los actores
establecen un orden social en la interaccién a través de las reglas, normas y definiciones
(Garfinkel, 1967; Sacks, Schegloff, Jefferson, 1974). En la etnografia de la comunicacién, el
principio es el método interpretativo permanente de los actores en la interaccién a partir de los
significados semanticos y de los sentidos o significaciones sociales y contextuales, como en
situaciones comunicativas clave (Gumperz & Hymes, 1964, 1972; Hamel, 1982,1987).
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atraso e incomunicacion lingitiistica, debidos supuestamente a su falta de
conocimientos de la lengua y cultura nacional. La otra posicién - que también
impulsaba la conformacién de un estado nacional - pugnaba, desde Bartolomé
de las Casas hasta las reivindicaciones indigenas actuales, por la preservacion
de las culturas y lenguas autéctonas en este proceso. Sin lugar a duda, en la
practica se impuso casi siempre la primera posicion, mas alld de los

planteamientos programaéticos (Hamel, 1999: 180-181)

La educacion de los indigenas se ubic6 desde siempre en el centro de las
politicas indigenistas y los modelos educativos estaban disefiados para lograr
los objetivos sociopoliticos generales: la aculturaciéon y asimilacién cultural
junto con el desplazamiento y la aniquilacién de las lenguas indigenas, por un
lado, o la preservacion, el reforzamiento y la recuperacién de las culturas y
lenguas indigenas en programas auténticamente interculturales y bilingties que
operan desde una perspectiva pluricultural y de enriquecimiento. Estos tltimos

constituyen todavia un anhelo y no una realidad.

No cabe duda que la segunda opcién no podria funcionar con éxito sin una
profunda transformacién de las sociedades latinoamericanas en su conjunto y la
construccion de estados plurinacionales como se estd intentando hacer en
Bolivia y Ecuador. ;Serd factible, dentro del proyecto de formacién de estados
nacionales, conciliar la construccion de una identidad nacional con la
preservacion de la diversidad lingtiistica y cultural y el reconocimiento de los
pueblos indigenas como componentes fundamentales de la nacién, en el
contexto de una globalizacién que deconstruye, por lo menos parcialmente, los
pilares de los estados nacionales? Este debate, que estd en curso en América
Latina, tendrd que establecer un marco conceptual general para definir las
orientaciones y la funcién que la educacién indigena tendria que cumplir en

este proceso.

En un segundo nivel, de orden pedagégico, habra que desarrollar el curriculo

adecuado y definir un perfil identitario, académico, cultural y lingtiistico de los
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egresados de cada nivel educativo. Se tendrdn que establecer los contenidos y
las competencias que una tal educaciéon deberia ensefiar, asi como la naturaleza
de su componente intercultural y bilingtie. Habra que definir el uso y la funciéon
de las dos lenguas involucradas, la lengua indigena y la lengua nacional, como

también los objetivos sociolingtiisticos que el curriculo se propone.

El estado nacional y los proyectos indigenistas

El trabajo de Ortiz (2000) sobre la modernidad nos esboza una reconstrucciéon
de algunos trazos comunes que han tenido los procesos de constitucion de la
nacionalidad en América Latina que expondré a manera de resumen. El legado
del pasado en el periodo colonial y las crisis de independencia, “sintesis
histéricamente madurada en el contacto entre el colonizador, los pueblos
indigenas y, en el caso de muchos paises, del trabajo esclavo del negro africano”
(Ibid, 2000:45). La conformacion de identidades propias en cada nacion en donde se
“reorienta el pensamiento latinoamericano” y el mestizo es valorado
positivamente, creando una nueva raza: “la raza césmica de los
latinoamericanos”. La nocion de desarrollo como una esperanza de transformacion
social en donde la sociedad y la economia juegan papeles muy importantes y se
redefinen, entre otras cosas, las manifestaciones de la cultura tanto popular,
como simbolo de “raices nacionales” (tango en Argentina, samba en Brasil), asi
como las que se desarrollan en torno a los nuevos medios de comunicacién (la

hora nacional en México) que legitiman a los Estados nacionales.

Estos procesos nos conducen a “hacer referencia al indigenismo en cuanto una
forma netamente latinoamericana del nacionalismo que muestra profundas
ambigtiedades de la modernizacién en los paises” (Camus, 2002:31) y que tiene
su maximo auge entre 1920 y 1970, colocando la identidad nacional sobre la
base de la indianidad pero dirigida, sobre todo, a las clases medias en
expansion.

Asi, mientras se aprovechaba el pasado civilizatorio indigena
para dar profundidad a la narrativa nacional, se trat6 de abrir
canales de movilidad social para los indios, y se esperaba su
incorporaciéon a la estructura de clases. Estos procesos de
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mestizaje, aculturacion, integracion, asimilacién, en general y
salvando los matices de las diferentes politicas indigenistas en
América Latina, nos remiten de nuevo a las dos caras de Jano:
nacion y modernizacién; a dos niveles espaciales y politico-
culturales de la ficcion de la igualdad-homogeneidad. Nos
hablan de procesos de “incorporacion” a la nacién de parte de
los excluidos de ella, esos “otros” no ciudadanos aunque
residentes del territorio nacional; pero, sobre todo, contienen
la idea de la asuncién cultural de la occidentalidad (Camus,
2002:32)

Esta articulaciéon de los grupos indigenas y el resto de la sociedad nacional
constituyd el fundamento de las politicas indigenistas “que pretendian
incorporar a la poblaciéon indigena a una entidad nacional moderna y
homogénea” (Vargas, 1994:27). En México, la aculturaciéon fue sustentada
teéricamente desde la antropologia, siendo Manuel Gamio uno de sus
principales exponentes. Para este autor, la incorporacién del indio a la sociedad
mestiza predominante era necesaria para “caracterizar a la poblacién mexicana
para que ésta constituya y encarne una patria poderosa y una nacionalidad
coherente y definida” (Gamio, 1992:183). En ese sentido, Gonzalez Apodaca
(2008) menciona que la escolarizacion tiene un papel central en la perspectiva
incorporativa de Gamio “en tanto herramienta central del cambio cultural
inducido, debe trascender las funciones alfabetizadoras y castellanizadoras,
para convertirse en una educacion integral con criterio nacionalista y bases

cientificas” (Gonzéalez Apodaca, 2008:35).

A las tesis tedricas del indigenismo le siguié “la reaccién critica que abri¢ paso
al paradigma etnicista con Bonfil Batalla como su principal representante”
(Bertely, 1998:87) y que buscé “revertir el eurocentrismo antropolégico de la
primera mitad del siglo y generando un marco explicativo dicotémico entre una
sociedad tradicional indigena definida como propia y wuna sociedad

hispanohablante y su cultura occidental definida como ajena” (Ibid, 1998:89).

Con el auge de los discursos reivindicativos de la etnicidad,
los estudios antropolégicos de las relaciones interculturales se
diversificaron en funcién de su mayor o menor cercania con el

14



discurso estatal o con las confederaciones y movimientos
indigenas latinoamericanos. La revitalizacién étnica que se
dibujaria en las décadas de 1970 y 1980 y se profundizaria en
afios posteriores, puso en tela de juicio los marcos
interpretativos de la antropologia y disciplinas afines, y el
emergente campo de estudio de la etnicidad redimensioné el
papel de los marcos culturales y las dimensiones ideol6gicas
que sustentan tanto la etnicidad como el nacionalismo
(Gonzalez Apodaca, 2008:38).

Esa revitalizacion de la etnicidad se manifesté en Latinoamérica, segtin Lopez
(2000), a partir de movimientos indigenas que abren el debate a “una situaciéon
aparentemente resuelta pero que habia sido mdas bien encubierta por la
tradicion homogeneizante asi como por la ideologia del mestizaje que primaron
en la region desde principios de siglo y marcaron la literal exclusién de las
sociedades indigenas en la construccion de las sociedades autodefinidas como
nacionales” (Lopez, 2000:1). En este contexto, nociones como interculturalidad
surgen “como una alternativa a las organizaciones indigenas, sobre todo en lo

relacionado con la educacion” (Ibid, 2000:2).

Desde los afios setenta, los pueblos indigenas han impulsado movimientos
etnopoliticos en toda América Latina que incluyen reivindicaciones educativas.
Estas varfan y combinan un amplio abanico de demandas que van desde el
acceso a la educacion hasta el reclamo de crear un sistema propio, basado en las
culturas y lenguas indigenas y bajo su control. Por otro lado, con la
globalizacién3, surgieron exigencias de transformaciones profundas de los
estados latinoamericanos que incluian reformas educativas para lograr una
mayor eficiencia de sus sistemas como condicién para el desarrollo. En estas
innovaciones, la educaciéon indigena juega un papel complejo y controvertido,

ya que en ella se entrecruzan los dos procesos (Hamel, 2001, 2008).

’ “Lo que suele llamarse globalizacion se presenta como un conjunto de procesos de
homogeneizacién y, a la vez, de fraccionamiento articulado del mundo, que reordena las
diferencias y las desigualdades sin suprimirlas” (Garcia Canclini, 1999:48). Ademads, “esté
cargado de implicaciones politicas que no dejan de ser preocupantes” (Ortiz, 2000:61).
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Educacion indigena: del bilingiiismo bicultural a la interculturalidad

Las tesis etnicistas que dieron origen al modelo bilingtie bicultural “no
soslayaron la dimension estructural de las relaciones interculturales, antes bien
pusieron el acento en sus dimensiones ideolégicas y culturales como factor de
asimetria” (Gonzalez Apodaca, 2008:38). En ese sentido, Hamel (1988)
menciona que la relacién entre los objetivos de una planeacién educativa y los
efectos reales que causa un determinado programa en contextos interculturales
es sumamente compleja

Cuando existe, como en América Latina, una relacion
diglosica, conflictiva y de dominacién entre las lenguas,
nacionales y minoritarias, los programas orientados hacia una
educacion bilingtie y bicultural, se ven enfrentados con mucha
frecuencia a una serie de condiciones predominantemente
adversas; entre ellas destacan las politicas implicitas y
explicitas de integracién social a través de la erradicacion
etnolingtiistica, como también la carencia de métodos,
materiales y profesores especializados (Hamel, 1988:321).

Por su parte, Mufnoz ha mencionado que “por razones de politica mundial, se
asume el principio de la interculturalidad dual o polarizada, que circulé en
estos ambientes educativos como la biculturalidad complementaria al
bilingtiismo” (Mufioz, 2004:40), construyendo los primeros sistemas educativos

indigenas o proyectos innovadores.

En el campo de la educacién indigena en América Latina, el lingtista
venezolano Esteban Monsonyi ha sido el primero quien definié un programa de
educacién intercultural y bilingtie en los afios 1970, partiendo de su propia
experiencia con los indigenas arhuacos, un pueblo selvéatico de la cuenca
amazonica que exhibe una alta vitalidad etnolingtiistica. En un texto conjunto,

Monsonyi y Rengifo (1983) parten de la idea que

La Educacién Intercultural Bilingtie tendrd, como punto de
partida, a las lenguas y culturas de las respectivas etnias, las
cuales constituiran las formas y contenidos bésicos del
proceso educativo formal. A estos elementos originarios se
van agregando -en forma gradual, no conflictiva ni
sustitutiva- todas aquellas areas tematicas tomadas de la
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cultura mayoritaria que el educando indigena requiere para
una formacioén integral que, aun siendo especifica, en ningan
caso lo dejara en desventaja frente al alumno no indigena
(Monsonyi y Rengifo, 1983:212).

En estas primeras consideraciones cabe precisar que, desde la perspectiva
lingtifstico-cultural, la interculturalidad latinoamericana esta relacionada con
tres aspectos: en primer lugar, “con mas de medio millar de idiomas indigenas
u originarios y con los patrones culturales y visiones del mundo que tales
idiomas vehiculan” (L6épez, 2000:4); en segundo lugar, “con la existencia de
lenguas criollas* --como el papiamento del Caribe holandés o el francés creole
hablado en Haiti o el castellano palenquero del Caribe colombiano-- y de las
culturas que en ellas se expresan” (Ibid, 2000:4); y, finalmente, “por la presencia

de lenguas extranjeras diversas, producto de la migraciéon europea y asiatica”

(Ibid, 2000:5).

En el caso mexicano, con la Reforma Educativa de 1993, la educacion indigena
adopté una perspectiva novedosa con la propuesta de la Educacion
Intercultural Bilingtie (EIB), la nueva denominacién que sustituye la anterior de

“bilingtie bicultural”. Segun los lineamientos oficiales,

Se entenderd por educacién intercultural aquella que
reconozca y atienda a la diversidad cultural y lingtiistica... Se
entendera la educacion bilingtie como aquella que favorezca la
adquisicion, fortalecimiento, desarrollo y consolidacion tanto
de la lengua indigena como del espafiol, y elimine la
imposicion de una lengua sobre otra (Direccién general de

educacion indigena DGEI, 1999, Lineamientos Generales para
la EIB..., 11-12).

Diez afios después la Ley General de Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas
de 2003 establece en su Articulo 7°: “Los hablantes de lenguas indigenas
tendran acceso a la educacién obligatoria en su propia lengua y en espafiol”. El

componente intercultural debe abarcar, segtn las definiciones programaticas, a

* Las lenguas criollas resultaron del contacto entre dos lenguas europeas o entre una de ellas y
lenguas africanas o entre alguna de las anteriores y una o mas lenguas indigenas.
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la poblacién escolar en su conjunto, mientras que el componente bilingtie
remite casi exclusivamente a la poblaciéon indigena. El Programa Nacional de
Educacion 2007-2012 recoge la legislacion y propone la elaboraciéon de
programas diferenciados. La reforma educativa de la primaria, como parte de la
Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB), que se implement6 en el
sexenio de Calderén (2006 - 2012), no incluy6, sin embargo, una propuesta
integral y coherente para las necesidades de educacién en contextos indigenas.
“Con la inclusién de una materia llamada <lengua adicional> que serd una
lengua originaria en el sistema de educacién indigena, se abre un pequefio

espacio, pero que no satisface las exigencias y necesidades de una verdadera

EIB” (Hamel, 2011).

Ahora bien, en el marco de las reformas educativas que se viven en varios
paises latinoamericanos, se apela a la nocién de interculturalidad “para referirse
a la necesidad de que todos los educandos desarrollen sentimientos positivos
respecto de la diversidad étnica, cultural y lingtiistica que caracteriza a la gran
mayoria de sociedades latinoamericanas” (Lopez, 2000:8). Sin embargo, hablar
de la diferencia nos remite a la desigualdad ya que como menciona Portal
(2009), son las caras de una misma moneda, ya que “la construccién del otro no
es s6lo un proceso de distincién, sino que conlleva una carga ideolégica en
donde se recrea abiertamente la desigualdad y la exclusiéon” (Ibid, 2009:23). En
ese sentido, la autora diferencia el concepto de multiculturalidad, como un
hecho innegable de la constitucién de las sociedades a partir de la pluralidad de
culturas y la interculturalidad como “un tipo de vinculo construido que se
establece entre las mdultiples culturas” (Ibid, 2009:24). La interculturalidad,
entonces, encierra un conjunto de contradicciones y tensiones que requieren ser
pensadas y discutidas, pues inciden en la construccién identitaria y
ciudadania®. En suma, “persiste en el presente la disyuncién entre el proyecto

de construccién de una sociedad multicultural y la lucha contra la exclusién y la

desigualdad” (Mufioz, 2004:19).

* Dagnino (2003) ha explorado las implicaciones del pluralismo cultural y el derecho a la
diferencia, que siempre estd conectado a situaciones concretas de desigualdad y discriminacién,
como uno de los debates actuales sobre ciudadania.
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En este punto considero til la diferenciaciéon que establece Alb6 (2002) entre
interculturalidad positiva “cuando la gente de diversas culturas se relaciona
entre si de manera positiva, creativa y enriquecedora de ambas partes” (Ibid,
2002:260); negativa “si sus relaciones llevan a disminuir o eliminar a una de las
partes” (Ibid, 2002:260); e institucional o estructural, “cuando este tipo de
relaciones -positivas o negativas- se plasman en las estructuras de manera de
ser una institucion” (Ibid, 2002:260). No obstante, hay que tomar en cuenta que

las relaciones e interacciones se pueden presentar entre dos o mas culturas.

Por su parte, Mato (2009) nos ayuda también a aproximarnos a la idea de
interculturalidad a partir de un universo de aplicaciones potenciales que
incluyen

Todos aquellos tipos de casos en los cuales las diferencias
nombradas o percibidas como culturales o de sentido o vision del
mundo se presentan con relacion a referentes étnicos y también
de género, generacion, religiosidad, clase o posiciéon social,
territorio, ideologia politica, orientaciéon sexual, preferencias
de consumo, institucionales, profesionales, etc. De este modo,
no resulta plausible suponer que existirla un campo
objetivamente delimitado de asuntos que serian de suyo propio
culturales, o de relaciones que a priori cabria considerar como
interculturales (Mato, 2009:29).

Pero si depende de los usos de la idea de interculturalidad que hagan los
agentes sociales, por lo que las diferencias que se expresan a través de las
demandas educativas de las poblaciones indigenas, constituyen uno de los

elementos que nos permiten hablar de précticas interculturales.

En este contexto, han surgido proyectos y experiencias para contrarrestar los
efectos y resultados de las politicas aplicadas, asi como para ampliar el debate
al relacionar la interculturalidad con un didlogo democratico entre el Estado y
los pueblos indigenas en el marco del reconocimiento y respeto a la diversidad
cultural, esto es, “reconstruir desde la sociedad civil y con el Estado una
multiculturalidad democrética” (Garcia Canclini, 1995, citado en Jiménez

Naranjo, 2011:152). Ampliar el significado democratico del Estado equivale a
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convertir en interés publico los sistemas culturales indigenas y en nuestro caso,

permitir una educacién publica diferencial (Jiménez Naranjo, 2011:152).

En resumen, podemos constatar que en la actualidad (2014) la Direccion
General de Educacién Indigena cuenta con una serie de definiciones generales
de Educacién Intercultural Bilingiie que establece el curriculo tnico oficial
como base y propone algunas adaptaciones como los pardmetros curriculares
para la materia adicional “lengua indigena” y otros tipos de ajuste curricular.
En la préctica, sin embargo, prevalecen en la mayoria de las escuelas indigenas
del pais las practicas castellanizadoras, en diferentes modalidades segun las
condiciones sociolingtiisticas, que llevan a la aculturacién y al desplazamiento

de las lenguas indigenas.

Cualquier proyecto escolar que nace de las escuelas y comunidades mismas y se
propone revertir los efectos de la castellanizaciéon y superar el modelo
educativo subyacente, se tiene que enfrentar a un doble reto: la inercia del
curriculo de facto (castellanizacién) y las definiciones de EIB vigentes de la
DGEI que, de acuerdo con la opinién de la mayoria de los especialistas (Bertely,
Dietz, Hamel, Mateos, Mufioz y otros) y también con nuestra experiencia

colectiva en el Proyecto T"arhexperakua, resultan absolutamente insuficientes.

20



3. El proyecto escolar “T’arhexperakua- Creciendo Juntos” y el equipo

de investigaciéon CIEIB

3.1 Introduccién
La presente investigacion se desarrolla en las escuelas primarias de las
comunidades de San Isidro y Uringuitiro, Michoacan, Municipio Los Reyes, que
se encuentran ubicadas al poniente de la capital del estado de Michoacan en
una de las regiones mas altas de la Meseta P’urhepecha. Al norte colindan con
la comunidad de Patamban, al sur con las comunidades de San Antonio y
Charapan, al oriente con la comunidad de Santa Rosa y al poniente con la
comunidad de Jestas Diaz Tsirio. Su extension territorial es de
aproximadamente 4,000 hectdreas entre las cuales una parte menor son tierras
de cultivo temporal y la mayor parte corresponde a la zona boscosa de especies
coniferas. Las dos comunidades se encuentran a wuna distancia de
aproximadamente un kilémetro, a unos 2700 metros sobre el nivel del mar, en
las coordenadas geograficas de 102°, 18” longitud oeste y a 19°, 44” latitud
norte. Se hallan al pie del cerro “K’eri juata”, o mejor conocido como cerro de
Patamban en la falda oriente, por lo que el clima predominante es el frio

templado con lluvias en verano.

Durante los afios 1930, las actuales comunidades de San Isidro y Uringuitiro
conformaban un solo pueblo denominado “Jurhinhitiro”, que en espafiol se
traduce “visualizar hacia una parte baja”; tenia una poblacion aproximada de
100 personas. Sus origenes se remontan hasta la época colonial; segtin informes
de los ancianos de la comunidad, se funddé como una forma de defensa de los
limites territoriales de la comunidad matriz que es Pamatdcuaro. En la
actualidad las dos comunidades forman parte de los trece anexos que
pertenecen territorialmente a la comunidad indigena de Pamatacuaro, del

Municipio de Los Reyes.

En 1957 se dividieron las dos comunidades y se fundé San Isidro, con la

mayoria de la poblaciéon original en el lugar donde se encuentra hoy.
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Uringuitiro también se cambi6é de lugar. Ambos desplazamientos se dieron
originalmente para buscar lugares con un mejor acceso al agua. Cultural y
lingtiisticamente pertenecen al grupo étnico p’urhepecha, region sierra y sub-
region Pamatacuaro. Se caracterizan por una variedad lingtistica tnica y
exclusiva para esta region que se diferencia ampliamente de otras subregiones,

aunque esto no representa problemas de comunicacion®.

Seguin datos’ de la Direccion General de Educacién Indigena (DGEI), el Estado
de Michoacan atiende a 24,714 alumnos indigenas, de los cuales 13,205 son
hablantes de p’urhepecha?®, con un total de 196 escuelas primarias indigenas. En

el municipio de Los Reyes se encuentran 25 primarias indigenas.

La escuela de San Isidro contaba en 1999 con 330 alumnos y 18 docentes,
mientras que la de Uringuitiro con 105 alumnos y 6 docentes. En 2013, San
Isidro cuenta con 220 alumnos y 18 docentes, y Uringuitiro con 120 alumnos y 6
docentes. La situacién sociolingtiistica es de alta vitalidad etnolingtiistica en la
region. En 1999 mas del 70% de los habitantes de las dos comunidades eran
monolingties. La gran mayoria de los alumnos ingresaba con nulos o muy
pocos conocimientos del espafiol a la primaria, de manera que la escuela tenia
que hacerse cargo de ensefar la lengua nacional como si fuera una lengua
extranjera. En los dltimos afios aument6 la presencia y los conocimientos del
espafiol de algunos habitantes, incluyendo nifios y nifias, sobre todo debido a la
migracién laboral temporal hacia zonas de agroindustria. Sin embargo, en 2014
todavia ingresa una mayoria de alumnos a las escuelas con bajo o nulo dominio

del espafiol.

3.2 El surgimiento del proyecto escolar y sus etapas (1999-2014)
En estas dos escuelas existe un proyecto escolar propio, iniciado por los

docentes, quienes decidieron a mediados de los afios noventa arrancar con la

% Datos obtenidos de una tesis colectiva de licenciatura de los profesores de las comunidades
(Alonso et al, 2004).

7 http:/ /basica.sep.gob.mx/dgei/ pdf/inicio/informacion/ estadisticasDGEL pdf

¥ El numero de hablantes de p’urhepecha s6lo aparece a nivel de educacién bésica (preescolar,
primaria y secundaria).
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alfabetizacion y la ensefianza de todos los contenidos curriculares en lengua

indigena, como ilustra este fragmento de entrevista a uno de los fundadores:

Y bueno en el 91-92 viene el cambio de.. programas, de la
reforma, de la movilizacién educativa y todo eso pues eso nos
movio el tapete, jchin! siempre cualquier reforma asi como
que incomoda y como que molesta y como que le buscas y en
ese entonces ahi empezamos a buscar alternativas de trabajo
con los compas y ya tenfamos el colectivo (...) Tons llegan los
95, yo ya tenia aqui.. llegue en 89 casi seis afios, y ya
habiamos mejorado, ya habiamos repuesto los vidrios, la
pintura, ya se veia diferente, la gente empez6 a ver luego
luego cuando llegamos que pues la escuela habia cambiado,
(no? y entonces pus habia muchos animos; cuando yo llegué
aqui era casi cuatrocientos alumnos (...) Entonces empiezo a
trabajar y digo: -oye! y ;por qué no consideramos la lengua?,,
pus somos maestros indigenas-, era mi fundamento, -maestros
indigenas y tenemos que usar la lengua-; tonces para los
ingresos empezamos a aplicar los exdmenes, en dos lenguas,
p’urhepecha y espafiol,, y entonces era un esfuerzo y hacer
todo, todo../la toma de decisiones, intervenir, para que se
valorara el cincuenta y cincuenta (...) y luego viene el profe
Valente, él trabajaba en la DGEI y tenia mucha experiencia en
capacitar gente, hacer materiales y todo eso, entonces llega a la
escuela y dice si no nos gustaria trabajar, él fue el primero que
nos empez6 a hablar de proyecto, como en un plan piloto y
nos arrancd, nos despertd; de hecho ya nosotros ya teniamos
pues pensado en algo diferente, bueno ps aqui esta, ;no? se
conjuntaron las ideas y asi iniciamos este proyecto que hasta
hoy todavia estamos.. pregonando, ;no? nunca pensamos que
fuera tan complejo y que diera tanta satisfacciéon (profesor de
San Isidro).

En ese momento se tomaron varios acuerdos en el colegio de profesores de la
escuela Miguel Hidalgo de San Isidro. En el afio escolar 1995/96, los tres
maestros fundadores del proyecto escolar, el director y dos profesores
experimentados mas, se hicieron cargo de los tres grupos de primer grado para
iniciar la nueva forma de trabajo y llevar sus grupos hasta el sexto grado. Los
demads profesores se comprometieron a tomar de tres en tres los primeros
grados en los afios escolares subsiguientes, a aplicar el nuevo programa y a

llevar cada uno su grupo hasta sexto grado también. Asi fue posible

? Cuando el profesor inici6 en su profesion ejercia en la comunidad vecina de San Antonio.
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implementar el nuevo proyecto en toda la escuela en el transcurso de seis afios.
Los tres maestros fundadores planearon en conjunto sus clases y elaboraron
una gran cantidad de material didactico para cada afio. Asesoraron a los
maestros que los seguian y les pasaban afio tras afio sus materiales y sus
experiencias. La escuela Lic. Benito Judrez de Uringuitiro se integré en el afio

escolar 1996/97 al proyecto escolar.

En 1998 lleg6 un pequefo equipo de investigadores de la UAM-I y de la UPN
Ajusco de visita a San Isidro y Uringuitiro para conocer el proyecto escolar. Con
mucha generosidad, las dos escuelas invitaron a los visitantes para realizar un
diagnostico del nuevo enfoque y para recomendar posteriormente algunas

mejorias.

En enero de 1999 se inici6 el trabajo de campo y de investigacién en las dos
escuelas y, entre docentes p’urhepechas y el equipo externo, se desarrollé poco
a poco un trabajo de investigacién colaborativa. La investigacion colectiva se
constituyd posteriormente como programa permanente de investigacion y
asesoria con el nombre de “Comunidad indigena y educacién intercultural
bilingtie (CIEIB)”, con sede en el Departamento de Antropologia de la UAM
Iztapalapa. Muchos afios después, los docentes p’urhepechas escogieron el
nombre de “T’arhexperakua - Creciendo juntos” para su proyecto escolar que

incluye la colaboracién externa.

Etapas de la colaboraciéon 1999 - 2014

Primera etapa 1999 - 2001: Diagndstico y estudio comparativo’0

La primera etapa fue de diagnéstico e investigacién, aunque también se
organiz6é un conjunto de talleres con participacion nacional e internacional. Se
trataba, en primer lugar, de desarrollar una etnografia escolar extensa, sobre
todo en el aula, para conocer en detalle el funcionamiento del proyecto escolar.

También se necesitaba conocer los avances en el aprendizaje y desarrollo de las

' Sintetizo esta informacién de varios informes del proyecto y de los textos Erape Baltazar,
Hamel y Hernandez Burg (2007), Hamel et al. (2004) y Hamel (2008a, b, 2009, 2010).
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dos lenguas. El equipo realiz6é una investigaciéon comparada entre escuelas de la
meseta p’urhepecha, donde la vitalidad de la lengua indigena es alta, y una
region hidhfit en el Valle del Mezquital, Hidalgo, donde se observaba ya un
desplazamiento muy significativo de la lengua indigena entre los alumnos.
Participaron investigadores indigenas que realizaron sus estudios de tesis de

maestria.

En cuanto a las escuelas p“urhepechas en Michoacan, la investigacién comprobé
a través de una bateria de pruebas en ambas lenguas, que los alumnos que se
alfabetizan en su propia lengua y aprenden el espafiol como L2, adquieren un
dominio en lecto-escritura en ambas lenguas que es significativamente superior

al de los alumnos en escuelas castellanizadoras.

Por otro lado, los alumnos hiidhnas, que se alfabetizaban en su lengua “mas
fuerte”, el espafiol, también llegan a un nivel de lecto-escritura en ambas
lenguas significativamente mdés alto que los alumnos en escuelas
castellanizadoras. Ambos casos se explican por la capacidad de transferencia de
habilidades cognitivamente exigentes como la lecto-escritura de la lengua mas
fuerte, la L1, a la lengua mas débil, la L2. El estudio muestra que la peor
solucién educativa es la castellanizacion, es decir, la imposicién del espafiol y la
alfabetizaciéon en una lengua que los alumnos no dominan. Confirma la
hipétesis de la transferencia e interdependencia entre las lenguas en un
contexto de bilingtiismo (Cummins 2000), una de las principales teoria que se

ha debatido en los tltimos 35 afios a nivel internacional.

Este resultado, que confirmaba la certeza pedagodgica y curricular de las
decisiones tomadas por los docentes al iniciar su proyecto escolar, estimulé y
reforz6 significativamente el desarrollo del proyecto en los afios siguientes y los

defendi6 frente a cuestionamientos internos y externos.
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Sequnda etapa 2003 - 2006: Formacion y primera reestructuracion

Después de una pausa de un afio, se retomo el trabajo en septiembre de 2003 en
las dos escuelas p’urhepechas del proyecto escolar. La segunda etapa inici6 una
larga cooperacién que contintia en el momento de redactar esta tesis - que es a

su vez parte del trabajo colaborativo-.

El diagnoéstico anterior habia arrojado una serie de resultados, ademas de los
efectos positivos generales de la organizacion curricular sobre el aprendizaje.
No existia una ensefianza sistemética del espafiol como segunda lengua. Y

habia una serie de problemas pedagoégicos que se considerd necesario atender.

Para atender el problema de la ensefianza del espafiol, se establecié como
primer paso la creacion de un espacio especifico de una hora diaria de trabajo
en espafol, mientras en las otras tres horas se ensefiaba en p’urhepecha (ver
una explicacién detallada en Hamel et al 2004). Durante esta etapa se trabajaron
las metodologias de ensefianza, las formas de evaluacién, la planificacion
escolar y, con particular énfasis, se emprendi6 el desarrollo de un programa y
de una metodologia de ensefianza del espafiol como L2 (Emilsson, 2010).
También se desarrollaron moédulos en diversos temas para mostrar de qué
manera se ensefia en estas escuelas. Esta etapa le mostr6 al equipo la necesidad

de elaborar un programa integral de EIB.

Tercera etapa 2006 - 2009: Desarrollo curricular y Programa Espariol L2

En los afios escolares siguientes se establecié el trabajo de planificacion
curricular como una tarea central. El equipo de profesores e investigadores
externos lleg6 a la conclusion que no tenia mucho sentido continuar con el uso
de curriculo oficial (Plan y Programas de 1993) que esta disefiado para alumnos
hispanohablantes y hacer ajustes y adaptaciones secundarias. Habia que
reestructurar por completo los programas y disefiar un curriculo de EIB
completo, que, si bien estaba basado en Plan y Programas oficiales y tomaba los

contenidos de las materias, tenia que concebirse bilingtiie e intercultural de raiz.
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Todo este trabajo se realiz6 en las escuelas con la participacion de los docentes y

de especialistas externos.

Paralelamente, también con base en las experiencias de talleres y observaciones
de clase previas, otra especialista del proyecto (Elin Emilsson) elaboré un
primer programa de Ensefianza del Espafiol como L2 para todos los grados.

Ambos productos fueron presentados y discutidos en un taller intensivo en

agosto de 2006.

Durante el afio escolar 2006-2007 los dos programas y los esquemas de
planificacion curricular se aplicaron en las escuelas del proyecto para probar su
funcionamiento, para mejorarlos y validarlos a través de la practica en el aula.
El equipo observé que una de las mayores dificultades residia en la integracion
de las dos lenguas, sus contenidos y habilidades, con las asignaturas y sus
respectivos contenidos y competencias en la perspectiva de un curriculo de
“desarrollo de las lenguas a través de los contenidos curriculares” que ya no

ensefia las lenguas como materias separadas (ver capitulos cuatro y cinco).

Cuarta etapa 2009 - 2014: Desarrollo curricular, adaptacion a la RIEB y elaboracion de
programas especificos

En los préoximos afios el proyecto tuvo que invertir un tiempo y esfuerzo
considerable para adaptar los programas elaborados, que se basaban en Plan y
Programas 1993, a los cambios de la Reforma Integral de la Educacion Basica
(RIEB) en sus dos etapas consecutivas. Se adaptaron los Planes Bimestrales y se
elabor6 un conjunto de Unidades Temaéticas P’urhepechas 2009-2011 que
contienen un primer desarrollo de temas provenientes de la cultura, la
cosmogonia y las précticas culturales p’urhepechas que los maestros decidieron
incorporar al curriculo. Se inici6 ademds la confeccion de un Programa
P’urhepecha L1, basado en un estudio sociolingtiistico realizado por maestros y
jovenes de las comunidades, para definir los eventos comunicativos claves y su
funcionamiento discursivo-lingtiistico como un insumo central del Programa

L1, en particular de su componente oral.
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3.3 El curriculo EIB
Mi investigaciéon sobre el ciclo de planificaciéon y aplicacion en el aula
constituye de hecho una evaluaciéon de los instrumentos del curriculo EIB
elaborado por el proyecto. Por esta razén, resulta importante describir

brevemente los instrumentos y los principios en que se basan.

Un primer principio se relaciona con las formas de trabajo colectivo y
colaborativo del proyecto. Los instrumentos se elaboraron de manera colectiva
a partir de la préctica pedagogica, su observacién y critica sistemdtica. Lo mds
importante es el criterio de que tienen que constituir una herramienta ttil en
manos de los docentes y ser pertinente para la realidad sociocultural y
lingtiistica de los nifios de ambas primarias. Es decir, tienen que funcionar en
manos de los docentes experimentados y formados al interior del proyecto
escolar. A partir de periédicas evaluaciones se corrigen y se reelaboran los
instrumentos. De hecho, estos instrumentos han estado operando, en sus
diversas versiones consecutivas, como principales herramientas en las dos

escuelas desde 2006.

La construccién del curriculo y la integracion de sus instrumentos

Los instrumentos curriculares y el enfoque de la educacién intercultural
bilingtie p’urhepecha se basan en tres principios lingtiisticos que surgieron de
las practicas, de una sistematizacién de los enfoques implicitos y de las teorias

que sustentan el proyecto escolar (Hamel 2010):

1. La lengua propia forma el nucleo, el punto de partida y el principal
instrumento para ingresar a la sociedad del conocimiento p“urhepecha,
nacional e internacional;

2. El espafiol es una segunda lengua y se tiene que ensefiar como tal;

3. La ensefianza-aprendizaje se desarrolla con el enfoque del “Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL)”. Esto implica que las lenguas
no constituyen materias aparte sino instrumentos transversales para el

desarrollo de competencias y contenidos en todas las materias. La mayor
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parte de las competencias lingtiisticas y comunicativas se desarrollan al

abordar las distintas asignaturas. En el espacio de la reflexién sobre las

lenguas se trabaja especificamente con las estructuras gramaticales y

comunicativas de las lenguas y de su integracién en un repertorio de

competencia comunicativa bilingtie.

L1
P’'URHEPECHA
Reflexion Desarrollo de las

sobre la i
leneun competencias
% : lingiiisticas y

gramatica, icati
léxico comunicativas

Asignaturas L2
M | S g | e | TY ESPANOL
N E
Desarrollo de Reflexion
< > las sobre la
competencias lengua
<:> Ee——— lingiifsticas y | gramatica,
comunicativas léxico

Transferencias de habilidades y Reflexion contrastiva

Una vez establecidos los principios en que se basan los instrumentos, podemos

identificar tres niveles que constituyen las relaciones entre el curriculo y la

planificacion escolar y que van de lo mds abstracto a la sistematizacion de

conocimientos y competencias que provienen de los programas de estudio, y

que se pondran en préctica en las aulas:

1)
PROGRAMA PLAN Y PROGRAMA PROGRAMA ESPANOL
P'URHEPECHA ASIGNATURAS L2
L1
Competencias, contenidos Competencias, Competencias,
contenidos, indicadores contenidos
A N7 "4
2)
PLAN BIMESTRAL
COMPETENCIAS, APRENDIZAJES ESPERADOS
CONTENIDOS P'URHEPECHA L1 ESPANOL L2
INTRACULTURALES E Funcién Conceptoy | Aspectos | Lenguaje,
INTERCULTURALES | comunicativa | vocabulario gramatica y
vocabulario
A v "4
3)
PLAN SEMANAL
({QUE VOY A ENSENAR? | ({COMO LO VAN A APRENDER?
Contenidos L | Actividades | Tiempo | Materiales
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|| | (h/sem) |

1) Programas de estudio = Plan y programa nacional, P'urhepecha L1 y
Espafiol L2.

* El programa de estudio para la educacién basica se compone hoy en dia de
cuatro campos de formacion (a. lenguaje y comunicacién; b. pensamiento
matematico; c. exploracién y comprensiéon del mundo natural y social; d.
desarrollo personal y para la convivencia), que a su vez se convierten en
asignaturas (matematicas, ciencias naturales, geografia, historia, educaciéon
artistica, etc.). Cada una tiene cierta organizaciéon en cuanto a contenidos,

aprendizajes esperados y competencias por bloque o bimestre.

* El programa de p’urhepecha (L1), sistematiza a partir de funciones
comunicativas el desarrollo de las habilidades lingtiisticas propias de un tipo de
texto oral y/o escrito por grado. Ademas, incorpora siete Unidades Tematicas
P’urhepechas!!, que fueron desarrolladas a partir de campos semanticos donde
uno o dos conceptos y sus vocablos dan origen al nticleo central; se ubican
tipicamente en el centro y le dan unidad al campo mismo, muchas veces como
archilexema; es decir, constituyen el concepto central que engloba el campo
semantico en su conjunto. De ahi se identifican sub-conceptos que constituyen
ejes teméticos transversales, propiciando la construccién de los contenidos

culturales con su vocabulario y conceptos propios.

*El programa de Espafiol (L2), contiene los contenidos y las competencias de
espafiol como segunda lengua para que los alumnos y alumnas indigenas, sobre
todo aquellos que son monolingiies en lengua indigena o bilingties incipientes
al ingresar a la educacién primaria, aprendan con eficiencia la lengua
mayoritaria, que puedan apropiarse de los contenidos curriculares también a
través de su segunda lengua y que estén en condiciones de cursar con éxito los

niveles educativos subsiguientes.

"' Hasta 2012 el proyecto elabor6 las siguientes unidades: a. mitos y creencias; b. las plantas y
los animales y su relacién con la vida humana; c. salud y alimentacién del pueblo p’urhepecha;
d. el arte, los oficios y los juegos tradicionales; e. ayuda mutua del pueblo p’urhepecha; f.
respeto y tolerancia en nuestra cultura; g. organizacién social y politica del pueblo p"urhepecha.
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El programa forma parte de la asignatura Lengua que en el curriculo nacional
monolingtie se llama Espariol; se combina y se complementa con el Programa de
Ensefianza del P'urhepecha como Primera Lengua (L1) y desarrolla ademas los
componentes necesarios para la ensefianza de una segunda lengua en un
curriculo bilingtie. Presupone la ensefianza de la lectura y escritura en L1
durante los dos primeros grados y se basa en la posibilidad de transferencias de
componentes de la proficiencia lingtiistica cognitivo-académica de L1 a L2 y
viceversa. Por esta razén, no necesita alfabetizar en espafol, sino ensefar la
especificidad de la lectura y escritura en la segunda lengua. Durante los dos
primeros grados, se concentra en el desarrollo de las habilidades audio-orales.
A partir del tercer grado, desarrolla las cuatro habilidades. El programa
establece estindares de dominio para cada grado y procede metodolégicamente
con un concepto de progresion en el aprendizaje de las formas gramaticales en
tres niveles: en el primero los alumnos aprenden las estructuras de manera
“formulaica”, como formas fijas (“;Cémo te llamas?”). En el segundo nivel se
desarrolla una capacidad de produccion que implica la capacidad de
transferencia de determinadas estructuras gramaticales desde los contextos de
aprendizaje a nuevos contextos y producen las formas gramaticalmente
correctas que exige el contexto. En el tercer nivel, de dominio, los alumnos ya
desarrollan la capacidad de correccién y autocorreccion y un manejo consciente

de ciertas reglas gramaticales fundamentales (Emilsson, 2010:8-9).

En ambos programas se estableci6 un perfil de egreso de la primaria que
pretende alcanzar un bilingtiismo coordinado, es decir, que los egresados
adquieran una competencia comunicativa y académica que integre las cuatro
habilidades (escuchar, hablar, leer y escribir) en las dos lenguas y que sepan
expresarse adecuadamente en los contextos que le sean familiares. En el caso de
alumnos y alumnas que son monolingties al ingresar al preescolar o la primaria
y que tienen poco contacto con el espafiol en su vida extraescolar, no se
pretende alcanzar un bilingtiismo equilibrado al concluir la educacién primaria,
ya que un tal nivel no es alcanzable en la educacién primaria en las condiciones

sociolingtiisticas descritas.
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2) Planes bimestrales = Articulan competencias y contenidos de los

programas de estudio.

*Los planes bimestrales constituyen el principal instrumento para la planeacion
y desarrollo de las actividades de ensefianza-aprendizaje para todo el afio
escolar. Por grado y asignatura, se dosifican y ordenan secuencialmente los
contenidos y competencias del programa de estudio nacional'?, del programa
de p’urhepecha (L1) y del programa de espafiol (L2). Las categorias que
contiene son: 1. Aprendizajes esperados; 2. Contenidos Interculturales'
(contenidos programéticos de las asignaturas); 3. Contenidos Intraculturales
(Unidades Tematicas P'urhepecha relacionadas con los contenidos de
asignatura y otros contenidos que se ensefian desde la cultura propia,);
Conceptos y vocabulario p’urhepecha; 4. Aspectos y lenguaje: gramatica y

vocabulario de espafiol L2.

3) Planes semanales = Sistematizan los contenidos de planes bimestrales
(lo que se va a ensefiar), con actividades (cémo lo van a aprender) y

materiales.

*Los planes semanales tienen como funcién articular las categorias de los planes
bimestrales (contenidos de asignatura, Unidades Temadticas P’urhepecha,
programas de lengua y aprendizajes esperados), con actividades y materiales
para la aplicacion en el aula. Ademads, se espera que cada profesor, en sus

actividades, programe la secuencia didé4ctica que tiene una clase (introduccién,

12 Adecuados con base en el Plan de Estudios para Educacién Bésica 2011. Reforma Integral de
Educaciéon  Basica (RIEB), de la  Secretaria de Educaciéon Publica (SEP).
http:/ /basica.sep.gob.mx/reformaintegral/sitio/index.php?act=primaria

13 El término intercultural lo utilizamos aqui por dos razones: La primera es de caracter formal,
puesto que los contenidos provienen de los Planes de Estudio de la Reforma Integral de
Educacién Bésica (RIEB), que segun la introduccién de cada programa ya son interculturales:
“El enfoque intercultural se plante6 para atender a la diversidad cultural de los alumnos y de la
sociedad, con la finalidad de que la diversidad se convierta en un potencial educativo que
provea a los estudiantes de un panorama amplio de referentes culturales” (Introduccién de los
programas de estudio, RIEB, 2011). La segunda razén tiene que ver con la perspectiva de
profesores y alumnos, ya que, como menciona Mato (2009), los usos de la idea de
interculturalidad depende de los agentes sociales. Finalmente, la apropiaciéon y ensefianza de
dichos contenidos pasa por un proceso pedagégico intercultural, tanto en las practicas como en
las relaciones que se desarrollan alrededor de estos conocimientos.
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desarrollo, transferencia y evaluacién), para cada contenido y actividad
planeada, asi como de las competencias lingtiisticas y comunicativas de cada
lengua con base en el enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y

Lenguas (AICL).
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4. La colaboracién con las escuelas: trabajo de campo y metodologias de

analisis

Me integré al proyecto escolar en el afio 2009 a través del equipo CIEIB, en el
cual trabajé como asistente. En ese momento, el programa investigaba y
desarrollaba la colaboracién con Turikuaro, otra escuela p’urhepecha cercana a
Paracho, y las Unidades Temaéticas P'urhepecha (UTP) bajo la direccion de la
investigadora y maestra p’urhepecha Ana Elena Erape. Ademas se realizaban
talleres sobre la ensefianza del espafiol como L2, bajo la direcciéon de Elin
Emilsson (UPN). Durante los tres afios se trabajaron las adecuaciones del
curriculo propio a la Reforma Integral de Educacion Bésica (RIEB), el Programa
de Ensefianza de P'urhepecha como L1 y se retom¢ el analisis de competencias
lingtiisticas en ambas lenguas en las escuelas del proyecto, asi como en otra de

comparacion.

Me formé a través de la participacién en las tareas colectivas y una serie de
lecturas guiadas en el campo de la educacion intercultural bilingtie. Esta
combinacién de estudio y participaciéon me permitié identificar, definir y
empezar a elaborar un tema especifico de relevancia para el proyecto en su

conjunto, como ya expliqué en la introduccién y se verd en este capitulo.

De esta manera se estableci6 como tema de investigacion individual la
problematica de la relaciéon entre el uso de instrumentos curriculares propios,
los libros de texto, la planificacion y la implementacion en clase, ya que en esta
“cadena” se articulan diversos elementos que inciden en la manera de concebir
la educacion intercultural bilingtie y que podrian dar pistas sobre la ensefianza

y aprendizaje en estos contextos.

El tema se discuti6 y se precisé en el equipo, junto con los maestros, para definir
una fase especifica de observacion a través del trabajo de campo, como observa

Guber (2005: 49):
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El objetivo del trabajo de campo es, por lo tanto, congruente
con el doble propésito de la investigacion y consiste en recabar
informacién y material empirico que permita especificar
problematicas tedricas (lo general en su singularidad),
reconstruir la organizacion y la légica propias de los grupos
sociales (la perspectiva del actor como expresion de la
diversidad); reformular el propio modelo tedrico, a partir de la
l6gica reconstruida de lo social.
Planteamos como objetivo general disefiar y realizar un estudio de seguimiento,
observacion y anélisis del proceso de planificacion de clases y su aplicacion en
la ensefianza-aprendizaje en el aula para identificar tanto estrategias exitosas
como obstaculos en la misma puesta en practica de lo planeado. Como objetivos
especificos me propuse estudiar los procesos individuales y colectivos de
planificacién de clases sobre la base de los instrumentos curriculares del
proyecto, observar la aplicacion de las planeaciones a través de las interacciones
entre maestros y alumnos en las aulas, analizar el funcionamiento diferenciado
de las dos lenguas y su articulacién con contenidos especificos en la interaccion
en el aula.
Ahora bien, para llevar a cabo estos objetivos, los procedimientos fueron:
1. La recapitulacion de los procesos de elaboracion colectiva de los
instrumentos curriculares y su uso experimental en fases previas.
2. El acompafiamiento de procesos individuales y colectivos de planificacién de
clases y sus productos (planes semanales, diarios, fichas).
3. La observacién, videograbacién y el analisis de los eventos de interaccién en
el aula donde se aplican las planeaciones.

4. Las entrevistas narrativas a los maestros sobre su formacién y sus

concepciones de la educacion, la ensefianza y el aprendizaje.

El disefio y sus estrategias de investigacion se orientan en parte por la
propuesta de la llamada teoria arraigada o fundamentada (grounded theory)
de Glaser y Strauss (1967). Parte de hipotesis o preguntas rectoras generales
como input del primer levantamiento de datos; éstos son codificados y
analizados para generar, como teoria fundamentada, nuevas hipétesis que

orientan la obtenciéon de datos subsecuentes. El andlisis procede a través de un
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método contrastivo y de triangulacién, hasta llegar a una saturacién cualitativa
de su universo de estudio. Como resultado, presentara hipoétesis finas,
detalladas y fundamentadas en los diversos andlisis, asi como generalizaciones

que se produzcan durante el proceso.

Con una combinacién de metodologias provenientes de la etnografia dialdgica
(Tedlock, 1991), se integra la investigacion concreta de eventos como la
interaccién en el aula y los talleres con maestros con una etnografia del contexto
social, politico, sociolingtiistico y de las relaciones de poder en que se inserta la
experiencia escolar. Es dialégica en el sentido que trasciende la etnografia
descriptiva tradicional e integra el dialogo con los diversos actores en el campo

en la configuracion misma de la etnografia y en la interpretacién de los datos

Segun los interpretativistas, el investigador aspira a ser uno

mas, copiando y reviviendo la cultura desde adentro, pues los

significados se extraen de los usos précticos y verbalizados, en

escenarios concretos. La presencia directa, cara a cara, es la

Gnica que garantiza una comunicacién real entre antrop6logo

e informante y, a través de la intersubjetividad, el investigador

puede interpretar los sentidos que orientan a los sujetos de

estudio (Schiitz, 1974 en Guber, 2005:24)
Este punto de vista nos ayuda a evitar un problema general en las corrientes
etnogréficas y su “recorte de lo educativo” (Rockwell, 1980:17) en relacién al
contexto social. Esto es, que al plantear relaciones entre lo educativo y lo social,
ha predominado el acercamiento mediante “los valores de la sociedad” en
detrimento de relacionar lo que sucede en la escuela con la estructura social.
Por lo que el problema tedrico de fondo de la investigacion etnografica es

“como lograr una descripcion de la escuela como institucién articulada

orgdnicamente a la estructura de determinada formacién social” (Ibid, 1980:18).

Con base a lo anterior, la delimitaciéon metodolégica de la investigacion
etnogréfica en unidades concretas en el tiempo y espacio nos puede permitir
dar cuenta de la relaciéon entre lo educativo y lo social para documentar

situaciones y procesos en su contexto particular, como la comunidad y la
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escuela. A continuacién, describo las tareas que se disefiaron para cubrir cada

uno de los temas expuestos mas arriba.

Se aplicaron varios tipos de entrevistas, especialmente la entrevista narrativa
(Appel, 2005) para la recapitulacion de los procesos de elaboracién colectiva de
los instrumentos curriculares y su uso experimental en fases previas, asi como
lo relacionado con las entrevistas a los maestros sobre su formacion y sus
concepciones de la educacién, la ensefianza y el aprendizaje. En ellas, el
entrevistado desarrolla, a partir de una pregunta disparadora, una larga
exposicién narrativa en primera persona sobre ciertos trechos de su vida. El
analisis discursivo de estas narrativas permite reconstruir las concepciones y
categorizaciones que elaboran los entrevistados. Nuestra propia investigacion
en curso en el programa CI-EIB sobre las biografias educativas y lingtiisticas de
maestros p’urhepechas nos esta sefialando los alcances muy significativos de

esta metodologia (Hecht et al., 2012)14.

El acompafiamiento de procesos individuales y colectivos de planificacion de
clases asi como la observaciéon y andlisis de los eventos de interaccién en el
salon se sustentaron en una detallada etnografia del aula. La observacién,
grabacion y el andlisis de las interacciones entre maestros-alumnos en el aula
constituyen el fundamento metodolégico para analizar las préacticas
pedagogicas de los docentes y los procesos de aprendizaje de los alumnos.
Como ya habia sefialado, se basan en el enfoque de etnografia de la
comunicacién y de la micro-etnografia escolar (cf. desde Erickson 1986),
integrando las propuestas metodolégicas de algunas otras investigaciones sobre
la temética (cf. Allwright 1988, Green et al. 1993, Hamel 1983, 1988, 2001). Esta
evaluaciéon permite captar los aspectos procesales e interactivos de la
enseflanza-aprendizaje que se escapan a otros instrumentos de evaluacién. El
analisis ayud6 a revelar: a) los enfoques y estrategias de ensefianza que

emplean los docentes; b) el uso de materiales didacticos y otros recursos; c) la

14 Los resultados de las entrevistas no se integran en los anélisis de este trabajo de maestria. Su
desarrollo, utilizacién y anélisis estan previstos para la investigacién de doctorado.
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distribucion y el uso funcional de las lenguas; d) el desarrollo de las habilidades
lingtifsticas y comunicativas en cada una de las lenguas; e) las formas mads
adecuadas de integrar asignaturas y lenguas y f) el surgimiento de una cultura

escolar, incluyendo las marcas de patrones culturales especificos.

A través de las llamadas estructuras de participacion durante las clases, se
distinguen diversas situaciones y formas de comunicacién en términos de
quienes interacttan y de qué manera lo hacen en torno a determinadas tareas o
actividades (Rockwell, 2005). Esto puede analizarse desde dos perspectivas
complementarias: A) la estructura de la clase, como la maneja el profesor, si él
siempre dirige las interacciones o que dindmicas utiliza para impartir las
asignaturas y cémo promueve la participaciéon entre los alumnos. B) la
aplicaciéon de material curricular, en especial en el uso de las lenguas y los
contenidos inter e intraculturales que inciden en las identidades de los nifios.
En ese sentido, la investigacién se centr6 en secuencias de clases donde se
observo la aplicacion de las planificaciones hechas previamente para poder
identificar tanto aciertos como problemas y para sugerir mejoras en un trabajo

colaborativo con los docentes.

Finalmente, el acompafiamiento de procesos individuales y colectivos de
planificacion de clases y sus productos se trabajé organizando diferentes
grupos focales entre los docentes de las mismas escuelas para generar
narrativas colectivas sobre aspectos cruciales de EIB y los conceptos que
construyeron diferentes maestros sobre ella. También se us6 la técnica del
“aula-taller” que desarroll6 el programa CIEIB (Hamel et al. 2004) en el cual se
desencadena una discusién grupal entre maestros a partir de la observacion y el

anélisis de secuencias de clases?.

Como hemos visto, los subtemas de la investigacion abordaron distintos

aspectos del objeto de estudio y se produjeron diferentes materiales para tratar

15 Estas partes de la investigacion y sus técnicas se desarrollaran en la investigacién de
doctorado.

38



de integrar datos y teoria, sin perder de vista el universo de sentido de los

actores en este contexto pues como menciona Guber (2005):

La construccion del objeto parte de dicha problematizaciéon y

se sistematiza tedricamente para buscar su especificaciéon en

los referentes empiricos, entendidos desde la perspectiva de

los actores (en el conjunto de sus practicas y nociones). Sin

embargo, referente empirico y relacién tedrica no guardan

entre si un vinculo mecénico ni unidireccional. Asi como el

caso expresa categorias analiticas -esto es, las especificaciones-

asi también las cuestiona y reformula, resignificindolas en

nuevas explicaciones. La construcciéon del objeto de

investigacion sintetiza, de este modo, la epistemologia de las

ciencias sociales con el enfoque metodolégico de la

antropologia social. (Guber, 2005:206).
En sintesis, el trabajo de investigacion de las précticas educativas se integra
fundamentalmente a través de la etnografia y el andlisis discursivo de la
interaccion en el aula, y el estudio de la reflexividad (entrevistas narrativas y de
otro tipo). Como ya sefialé puntualmente, esta investigacion mas compleja se

desarrollara en plenitud en la investigacién posterior de doctorado.

4.1 Trabajo de campo
El trabajo etnografico en contextos educativos puede tomar diferentes caminos
dependiendo de los objetivos de la investigacién. En el caso que nos ocupa aqui,
se actu6é con base a las relaciones que se desprenden del uso del material
curricular especifico de ambas escuelas, su sistematizacién para planear clases y
su aplicaciéon en el aula con los alumnos como mencionamos mas arriba. Sin
embargo, para la disciplina antropolégica, el término etnografia “denota
bastante més que una herramienta de recoleccion de datos y no es equivalente a
la observacion participante que la sociologia integra como técnica. Tampoco
suele identificarse s6lo como método; se insiste mds bien en que es un enfoque o
una perspectiva, algo que empalma con método y con teoria, pero que no agota

los problemas de uno ni de otro” (Rockwell, 1980:2).

Durante el trabajo de campo realizado se ha puesto el énfasis en observar y

registrar la realidad de las escuelas en su cotidianidad. Por esta razén, asisti a

39



clases en todos los grados, siendo usual estar en San Isidro de las 9:00 a 11:30

(hora del recreo) y en Uringuitiro a partir del mediodia y hasta la hora de la

salida (14:00).

Mis primeras observaciones fueron acerca de la organizacion de ambas
escuelas; pudimos observar que comparten los siguientes elementos: trabajan
con el mismo curriculo, realizan planeaciones y las entregan semanalmente a
los directivos, trabajan juntos después de clases —por escuela- al menos dos dias
por semana para tratar asuntos escolares (académicos, administrativos,
sindicales, etc.), y participan en diversos talleres de formacién docente con otros
actores. Por otro lado, difieren en tamano; la escuela de San Isidro tiene dos
grupos por gradol®, cuenta con dieciocho profesores, de los cuales doce
atienden grupo, dos ocupan el cargo de director y subdirector, uno es el
encargado de “aula de medios”, otro es intendente, otro saca copias, hace
“oficios” y otras tareas, y finalmente, una maestra que estd “comisionada” para
impartir clases de espafiol a los alumnos del primer ciclo (1° y 2° grado),
mientras que con los del tercer ciclo (5° y 6° grado), imparte la asignatura de
educacion artistica en espafiol. En la escuela de Uringuitiro, se cuenta con un

grupo por grado con un profesor para cada uno.

Una vez identificada la organizacién docente y sus funciones en cada escuela,
comencé a involucrarme con los diversos profesores para investigar cudl era la
manera de desarrollar los contenidos de asignatura y las actividades,
articulando ambas lenguas en sus planeaciones semanales. Encontramos
diversidad en las maneras de aplicar un contenido, esto es, en las actividades
que los maestros consideran que apoyan el proceso de ensefianza-aprendizaje
con los alumnos; y similitud en el procedimiento de “llenado” del formato
comun, que incluye los contenidos y competencias de los Planes Bimestrales, la

lengua en que se impartira el contenido, las actividades, el vocabulario y otros

' Los grupos estan conformados por no mas de veinte alumnos por grado, siendo muy comtn
que sean de quince nifios en las dos escuelas.
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elementos lingtiisticos que se deben tomar en cuenta al dar la clase, las horas

por semana que se tratara la asignatura y el material que se necesitara.

Conociendo las planeaciones semanales asisti a las clases para poder tener un
panorama de las diversas asignaturas en ambas lenguas, los estilos de
enseflanza de cada profesor y por supuesto los nifios, quienes son los
principales receptores -no pasivos, claro- de la instituciéon llamada escuela. Ya
en el salon, siempre actué de la siguiente manera: colocaba una videograbadora
y con ayuda de una “guia de observacion”, anoté todo lo que pasaba ahi, desde
los contenidos de asignatura y uso de lenguas, las actividades alumnos-
maestro, los tiempos que llevaron cada una de ellas, el uso de materiales, hasta

la distribucion de los espacios.

No obstante, la conformacién de cada grupo es tnica y, aunque el maestro
tenga una guia o introduzca un input (por ejemplo una pregunta), las respuestas
de los nifios y las interacciones que se producen y modifican con cada turno, no
se pueden planificar y constituyen un tipo de conocimiento que se esta
gestando en estas situaciones interactivas dotandolas de sentido. Es asi como en
términos de su especificidad podemos darnos una idea de las practicas reales
en los salones de clase; éstas se articulan posteriormente con el contexto mas
amplio de otros discursos y précticas sobre la educaciéon diferenciada,

intercultural, producto de procesos histéricamente construidos.

Después de las clases, tomamos una hora para comer y retomamos actividades,
ya sin alumnos, para discutir colectivamente temas especificos de las agendas!”
y para analizar alguna clase de lo que fue observado en la mafana y que
llamara la atencion para examinar en grupo. Algunos de los temas que fueron
discutidos con frecuencia trataron de la secuencia pedagégica de cada clase
(introduccién, desarrollo, transferencia y evaluacion) y de las competencias

lingtiisticas al abordar contenidos en espafiol L2. Al respecto, noto como una

"7 Mientras realicé trabajo de campo, se trataron temas del programa P'urhepecha L1, la
investigacién de postdoctorado de Cynthia Groff y la aplicacion de pruebas sobre contenidos y
competencias en ambas lenguas.
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preocupaciéon por parte de los docentes la ensefianza de la segunda lengua pues

son conscientes de su déficit en este temals.

'® Pese a que los profesores son sujetos bilingiies, no han recibido la formacién teérica y
metodolégica para la ensefianza de primeras y segundas lenguas durante sus estudios en la
Escuela Normal Indigena o en la UPN. En contraparte, han adquirido cierta experiencia por el
ejercicio de su profesiéon y a través de los extensos talleres impartidos por el equipo CIEIB.
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5. Analisis de clases

En este capitulo presento como pieza medular de este estudio la configuraciéon
de un corpus de 60 clases observadas y el anélisis detallado de dos de ellas,
como un primer ensayo de descripcién e interpretacion del proceso de
implementacion de la planeaciéon de clases. La utilizacién del conjunto de
instrumentos de investigacion descritos en el capitulo anterior se desarrollara

en una fase posterior de la investigacién (doctorado).

5.1 El corpus de clases y su observacion
Después de observar un total de 60 clases en ambas lenguas, realicé una
preselecciéon de 20 de ellas con el objetivo de ir reduciendo el universo de
estudio y de encontrar algunas que fueran representativas del modo de
implementar un curriculo intercultural y bilingtie. Enseguida presento dicha
preseleccién de clases con el grado, los contenidos y competencias, la lengua en
que fueron impartidas y los comentarios sobre las mismas a manera de tener un

panorama de lo que sucede en las escuelas.

Grado Competencias Contenidos” L Problemadaticas identificadas y
comentarios generales
1° Lenguaje y | -Identifica las vocales | L1 | -alfabetizacion en p’urhe: oralidad y
comunicacion: | “a” y “e” en lengua escritura.
Alfabetizacion | p’urhepecha -correspondencia con curriculo.
-uso de material didéctico.
-dindmica de grupal a individual
5° Lenguaje y | -Mi familiay yo L2 | -desarrollo de la expresion oral y
comunicacion: escrita en espafiol a través de la
Segunda dinamica Interrogacién-Respuesta-
lengua Evaluaciéon (IRE) y de produccion de
un texto breve.
2° Matematicas: | -Resolver problemas L1 | -interaccidn entre nifios para explicar y
Resuelve que impliquen la ayudar a otros.
problemas de | utilizacion de nimeros -material didactico del libro de texto.
suma y resta | en distintos contextos -dindmica del profesor frontal vy
con distintos actividades grupales de los nifios.
significados
4° Matematicas: | -Determinar L1 | -uso de material didactico.

" Las competencias y contenidos del cuadro provienen de los planes semanales de los
profesores de ambas escuelas.
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Resuelve
problemas que

cantidades
equivalentes

-actividades programadas para cinco
horas a la semana pero se agotaron en

impliquen utilizando los valores esta clase, lo que propici6 el tema del
analizar y |de §1, $10, §$100 plan diario o de las notas.
utilizar la | (billetes y monedas) y
informacion de 10, 20 y 50
contenida en la | centavos.
escritura
decimal de
numeros
naturales
6° Ciencias Interculturales: L1 | -clase con dos grados por ausencia de
Naturales: -Importancia de las un profesor (quinto grado).
(Como somos | interacciones entre los -diversidad de actividades aunque con
los seres | componentes del poco material didactico.
vivos? ambiente -discurso introductorio largo.
Ambito: el | Intraculturales:
ambiente y la | -Conoce e identifica
salud los limites territoriales
y promueve la
preservacion de los
recursos naturales.
5° Lenguaje y|-La fiabula y los|L2 |-desarrollo de lectura en espaiiol, uso
comunicacion: | refranes (primera de libro de texto.
Segunda parte) -actividades individuales y en silencio.
lengua
5° Matematicas: | -Trazar tridngulos y L2 | -clase muy bien planeada debido a que
Forma, espacio | cuadrilateros mediante los alumnos no sabian el significado
y medida recursos diversos. de “trazar”, lo que motivo al profesor
Figuras planas a disefiar actividades que propicien
habilidades lingiiisticas en espafiol.
-buena respuesta de los alumnos en
cuanto a actividades y contenido pero
no en expresion oral (dificultad para
uso de pronombres y conjugacion en
gerundio).
5° Lenguaje y|-La fiabula y los|L2 |-continian con el mismo texto, del
comunicacion: | refranes (segunda libro.
Segunda parte). -desarrollo de habilidades orales (en
lengua grupo) y escritas (individuales).
4° Geografia: -Componentes de un | L1 | -puntos  cardinales en  p’urhe
Analiza mapas | mapa. (vocabulario académico).
a partir de sus -mapa de San Isidro (explicacion y
elementos actividades grupales).
-mapa de sélo un punto cardinal por
equipos, con base en lo realizado en el
mapa SI.
2° Exploracion -Reconoce por qué se | L1 | -el profesor explico en p’urhe y utilizé
de la | celebra la defensa del |y un dibujo de un castillo, se pidid
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naturaleza y | castillo de | L2 | copiar una oracién y hacer su dibujo y
la sociedad: Chapultepec. se recred una pelea.
Celebrando la | -Identifica el 13 de -después, aprovecho6 lo que los nifios
defensa del | septiembre de 1847 acababan de escuchar e hizo preguntas
castillo de | como el dia de la pero en espafiol. Ahi me di cuenta de
Chapultepec defensa del castillo. la informacion del contenido, por lo
que dijo el maestro: “;por qué
defendieron el castillo nifios?”
“porque los gringos querian quitarlo”.
2° Formacion -Identifica una | L1 | -el profesor explica, apoyado de una
civica y ética: | alimentacion y lamina, y pide hacer dos listas a los
Cuidado balanceada L2 | nifios sobre lo que se debe y no comer,
personal y | -Alimentos que se individual y en p’urhe.
alimentacion deben consumir. -pide una tarea y retoma en L2 el
mismo contenido, con dinamica
frontal IRE, respuestas grupales.
2° Lenguaje y | -Saludos L2 | -ejercicio de espafiol oral con
comunicacion: | -Pedir/dar informacién preguntas sobre el propio nombre y el
Segunda sobre su nombre y de compatfieros.
lengua apellido.
2° Matematicas: | -Operaciones de suma | L1 | -uso de concepto y vocabulario en
Multiplos  del | y resta en juegos. p’urhepecha.
mismo nimero -diversas actividades apoyadas con
material didactico.
-buena interaccion entre alumnos y
con el profesor.
4° Geografia: -Identificar las | L1 | -uso de concepto y vocabulario
Regiones  de | regiones a partir de los p’urhepecha.
México componentes de un -la dindmica del profesor es frontal e
mapa. interroga en grupo, después pide
trabajo individual con un mapa del
pais.
6° Educacion Interculturales: L1 | -trabajo grupal en el aula de medios
artistica: -Eje Apreciacion: para producir un texto con base en
Pirekuas Audicion de canciones canciones p’urhepecha (pirekuas).
y melodias. Valorar la -los nifios conocian muy bien las
relevancia de las pirekuas que tenian por equipos y
expresiones culturales buscaban mas informacion en Internet
cotidianas en los para su texto.
procesos creativos. -el texto informaba sobre un grupo o
Intraculturales: pireri’ en espepial y explicaba su
interés por el mismo.
- Conoce, identifica y
aprecia la  musica
como parte de su
identidad cultural.
1° Lenguaje y | -Expresion oral en | L2 | -trabajo de la profesora comisionada
comunicacion: | espafiol de la hora diaria (primer ciclo) de
Segunda espaiol en la escuela de San Isidro.
lengua -canciones interactivas con los nifios.
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6° Historia: -El paso del | L1 | -breve explicacion sobre los primeros
Bloque 1- De | nomadismo a los asentamientos.
los  primeros | primeros -salida al patio a construir, en dos
seres humanos | asentamientos equipos, aldeas con materiales de la
a las primeras | agricolas. naturaleza (palitos, hojas de arboles,
sociedades lodo, etc.).
urbanas
6° Formacion -Identificar acciones | L1 | -mucha expresion oral de los alumnos
civicay ética: | que  favorecen el en p’urhepecha y se aprovechd un
De la nifiez a desarrollo y las que evento real para abordar el contenido.
la adolescencia | afectan la salud y la -trabajo con libro de texto en espafiol,
dignidad de las provocando el uso de ambas lenguas.
personas.
6° Ciencias Interculturales: L2 | -planeacion colectiva, en plenaria,
Naturales: -Importancia de las para aprovechar los elementos de
(Como somos | interacciones entre los segunda lengua.
los seres | componentes del -discurso informativo (guion
vivos? ambiente. radiofonico) por equipos.
-los  alumnos  entendieron las
Intraculturales: instrucciones 'y la lectura; sin
- Conoce e identifica embargo, la expresion oral tuvo
los limites territoriales algunas dificultades.
y promueve la -se aprovech6 la situacion de
preservacion de los Michoacan (recientes huracanes) para
recursos naturales. estructurar la informacion.
3° Matematicas: | -Identificar los puntos | L1 | -uso de vocabulario p’urhepecha para
Eje- forma, | cardinales en un lugar puntos cardinales.
espacio y | conocido. -mapa de la comunidad.
medida. -Establecer relaciones -clase muy similar a otra de cuarto
Ubicacion entre ellos. grado.
espacial

p’urhepecha intercultural bilingtie.

Contando con la seleccion del material etnografico producido en las aulas de
ambas escuelas, se trabajaron ocho con més detalle para elegir dos que fueran
representativas para analizarlas e interpretarlas desde el tema de esta tesis: la
relacion entre el material curricular, la planeacion y la ensefianza de contenidos

y competencias en el saléon de clase como una forma de construir la educacion

A continuacion presentaré dos clases de quinto grado, impartidas en espafiol,
con un primer andlisis y acercamiento al problema de investigacion en su
especificidad. Se reconstruye, asi, toda la cadena que inicia con el uso del

curriculo, pasando por la planificacién y aterrizando en la ensefianza.
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Consideramos que la micro-etnografia, al reconstruir los “cédigos” o
“competencias comunicativas” en estos eventos educativos, con sus matices
contextuales, culturales y patrones de socializacién, contribuye a otorgarle

contenido concreto a las interacciones entre profesores y alumnos

En lugar de suponer que se estudia “una totalidad” (holistica)
al realizar un estudio etnogréfico, se abordaria el fenémeno o
proceso particular en relacion a una totalidad mayor que en
alguna medida lo determina. Esta forma de aproximarse a la
realidad no requiere, como suele entenderse, que todo estudio
sea “macro” y cubra la “totalidad social”, lo cual invalidaria
en principio cualquier estudio etnogréfico. Lo importante es
interpretar el fenémeno estudiado a partir de sus relaciones
con el contexto social mds amplio y no sélo en funcion de sus
relaciones internas. Metodolégicamente, esto implica
complementar la informacién de campo con informacién
referida a otros 6rdenes sociales (por ejemplo, a la estructura y
la politica educativa del pais), y por otra parte, buscar
interpretaciones y explicaciones a partir de elementos externos
a las situaciones particulares que se observan. Es decir, no se
harian estudios de casos sino estudios en casos. (Geertz, 1973
citado en Rockwell, 1980: 20).

Como he mencionado més arriba, consideramos que la etnografia en el aula es
relevante para la investigacion pues es el lugar Gltimo donde se ponen en
préctica y donde se negocian los conocimientos y competencias planeadas?,
otorgandoles significado a través de las interacciones entre maestro y alumnos
en el transcurso de una hora académica, definida como “una unidad
institucional durante la cual, se supone, se realiza una unidad de ensefianza en
el orden de los contenidos del saber social a transmitir. Es decir, cualquier
fraccion menor que se tome como objeto de analisis tiene explicaciéon dentro del

contexto mayor, la hora de clase” (Serrano, 1989:153).

Se presentan dos horas académicas de quinto grado con la siguiente estructura:

a) una contextualizaciéon de la misma, comenzando con las planeaciones del

* El tipo de comunicacién que se establece en las escuelas primarias no es el mismo que el de la
vida cotidiana u otras situaciones pedagodgicas nos institucionales. “Se trata de una
comunicacion dentro de una institucioén orientada a unos objetivos especificos que no definen el
maestro ni los alumnos” (Serrano, 1989:222). Sin embargo, al realizar la performance en las
aulas, los actores dan sentido configurando el discurso de la comunicacién escolar.
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profesor, los contenidos curriculares y los aprendizajes esperados; b) un
resumen del conjunto de actividades realizadas; c) la estructura global de la
clase para identificar niveles de analisis; d) el andlisis fino, turno por turno, de
cada unidad o nivel de anadlisis; e) los temas especificos que se trataron y las
acciones de los actores (maestros y alumnos); y f) una interpretacién sobre todo
el proceso que inicia con uso del curriculo intercultural bilingiie y aterriza en

practicas muy concretas.

La primera clase corresponde a un contenido de matemaéticas en espafiol L2; se
selecciono esta clase como un ejemplo del enfoque del Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lenguas (AICL), que es una de las bases metodolodgicas del
proyecto escolar. Mientras que la segunda trabaja en especifico sobre la

segunda lengua con base en un tipo de texto narrativo.

5.2 Clase de matematicas en espaiiol (L2)

Contextualizacion

En la préctica de cualquier profesor de estas escuelas, se parte de los Planes
Bimestrales del proyecto para planear las actividades que se llevardn a cabo
para aplicar los contenidos curriculares de cada asignatura por cada semana de
clases.

Como en todo evento comunicativo, los participantes tienen que establecer,
como primera tarea, un orden social, que es siempre local y contextual, a través
de sus intervenciones (turnos) en la interaccién misma (Garfinkel 1967, citado
en Hamel 1984). Como se trata de un evento institucional, los roles de los
participantes y los propdsitos generales estdn predefinidos por la institucion
misma. El maestro como actor principal que controla el evento, tiene que

instituir el evento y establecer el tema especifico.
En este caso se trata de un contenido de matemaéticas, cuyo aprendizaje

esperado es que los alumnos “Tracen tridngulos y cuadrilateros mediante

recursos diversos”, que segin los estdndares curriculares de la RIEB
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corresponde a uno de los cuatro ejes de la alfabetizacion matemitica®: Forma,
espacio y medida; con el tema de “figuras planas”. En ese sentido, el libro de
texto correspondiente a este grado y asignatura, propone (de las paginas 22 a
27) actividades para cumplir con este contenido y aprendizaje esperado,
poniendo énfasis en que “para trazar tridngulos y cuadrilateros es necesario
conocer sus caracteristicas, por ejemplo: la longitud de sus lados, el angulo que
se forma entre cada uno de sus lados, si tienen lados paralelos” (Libro de texto,
matematicas, 5° grado. SEP. 2011). Asi mismo, hablan de perimetros, tipos de

tridangulos y areas de las figuras planas.

Ya que el profesor ha identificado el contenido, vierte esa informacién en un
machote de planeaciéon semanal, en donde él hace un punteo de las actividades
a realizar, la lengua en que se aplicard dicho contenido, el vocabulario en
p’urhepecha o elementos del programa L2, asi como los materiales que
necesitara. Para esta clase, el docente realiz6 un plan detallado de las

actividades, en una hoja aparte y que yo transcribo en cursivas:

Competencias Contenidos L Actividades Vocabulario | Hrs/ | Materiales
intrae sem
interculturales

MATEMATICAS L2 | Pedir / dar informacion | Descripciones | 5 Figuras
Eje: Forma, 1.5 Trazar sobre caracteristicas de | con oraciones geométricas
espacio y medida | triangulos y objetos subordinadas: Regla
Tema: Figuras cuadrilateros -recordar ~ las  figuras | adjetivas, Gises
Subtema: Figuras | mediante recursos geomeétricas. Preguntarlas y | explicativas y Lazo
planas diversos pegarlas en el pizarron. especificativas

-pedir que tracen un

trigngulo, un cuadrado, un | Preguntary

rectangulo, un circulo por | realizar

equipos afuera del salon. | geciones

Darles gises y reglas y a los
del circulo el lazo

-triangulo: cuando yo diga
mover las manos, ustedes
van a mover las manos
-cuadrado: cuando yo diga
mover la cabeza..
-rectangulo: cuando yo diga
caminar..

-circulo chico: cuando yo

' Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacion Bdsica. Primaria. Quinto grado.
Direccién General de Desarrollo Curricular (DGDC), Direccién General de Formaciéon Continua
de Maestros en Servicio (DGFCMS), Subsecretaria de Educacién Basica de la Secretaria de
Educacién Pablica. México.
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diga saltar..

-circulo grande: cuando yo
diga correr..

Preguntar ~ ;qué  estan
haciendo?, ;qué hicieron?,
¢ qué figura dibujaron?

Que el profesor haya detallado las actividades para esta clase se debi6 a que
intenté6 un dia antes que los nifios “trazaran”, pero ellos no conocian esta
palabra, lo que lo motivé a disefiar actividades para que llevaran a cabo esta
tarea. Y pese a que no escuché la palabra “trazar” en toda la clase, los alumnos
aprendieron a hacerlo. En ese sentido, en una charla posterior a la aplicacion, el
docente nos coment6 que se encontraba preocupado por el deficiente desarrollo

de los alumnos en espafiol, en especifico con su expresion oral.

Otro elemento importante en la planeacién son los aspectos y lenguaje:
gramdtica y vocabulario del programa L2 que se aprovechan al aplicar este
contenido en espafiol. Estos son: 1) Descripciones con oraciones subordinadas:
explicaciones adjetivas, explicativas y especificativas; que el profesor tomo6 de
los Planes Bimestrales; y 2) Preguntar y realizar acciones; que aparecié en su
. 2 . “ . . . ”
planeacion fina y que corresponde a las “funciones comunicativas” del

programa L2.

Resumen de la clase

En esta clase se trata un contenido de matematicas en la segunda lengua de los
nifios a partir del enfoque de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
(AICL), en donde se aprovecha el tema para ensefiar ciertos elementos del
espafiol como el uso de articulos, verbos en gerundio, uso de pronombres,

género y numero.

Podemos observar que el profesor dirige toda la dindmica como exposicion
frontal frente a todo el grupo y organiza las actividades que ayudarén a cumplir
con el objetivo curricular y lingtiistico que se propuso con los nifios. Las

interacciones son basicamente en forma de pregunta-respuesta durante todas
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las actividades y es el maestro quien mas habla y obviamente quien corrige

algunas formas del espafiol y ciertos comportamientos de los nifios.

La clase comienza con una cancién “para romper el hielo” y para indicar al
grupo que serd una clase en espafiol. Al terminar la misma, hay una pregunta
del profesor que supone un conocimiento previo de los alumnos sobre figuras
geométricas. Se trabaja con cuatro de ellas -cuadrado, tridngulo, rectangulo y
circulo- y a partir de la pregunta “;qué figura es?” se establece en la interaccion
una de las formas del espafiol que se usan en el transcurso de la clase: “articulo
indeterminado + sustantivo = un tridngulo/cuadrado/circulo/rectangulo”.
Ademas, hay un apoyo visual con las figuras hechas de -cartoncillo,
mostrandolas una por una mientras el maestro pregunta y las pega en el

pizarrén cuando se acepta la respuesta como correcta (evaluacién positiva).

Cuando se terminan de mencionar las cuatro figuras, el maestro hace explicito
que se trabajara con ellas y hace referencia a otras tres (rombo, octdgono y
hexdgono) que, aunque no las explica ni las muestra graficamente, si dice que
todas pertenecen al grupo de figuras geométricas. La introduccién dura unos
cinco minutos. Posteriormente, se pregunta abiertamente a quién le gustaria
“hacer” cada una de ellas, formando cuatro equipos con dos nifios cada uno, lo
que dura alrededor de tres minutos. Después de armados los equipos, el
profesor entrega el material que necesitardn para trazar las figuras en el patio

de la escuela, lo que lleva otros tres minutos hasta que salen del salon.

En cuanto salen hacia el patio escolar, el maestro conduce al primer equipo al
espacio en que trabajaran y asi indica al resto el lugar en que tendran que
dibujar la figura que les toc6. Cuando los alumnos se encuentran trazando, el

profesor se dirige a cada uno de los equipos para preguntarles “qué figura estan
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haciendo”, lo que sirve para reforzar la forma: “articulo indeterminado +

sustantivo = un tridngulo/cuadrado/circulo/rectangulo”?2.

Como la actividad tuvo diferente duracién segun los equipos y el resto de
nifios, el profesor toma algunos minutos para colocarlos al interior de su figura,
mientras a los demas los pone en el perimetro (circulo grande) para proseguir
con la siguiente instrucciéon que es un tipo de accion segin el equipo -ahora
cinco-. La distribucién fue la siguiente: para el equipo triangulo, mover las
manos; para el equipo cuadrado, mover la cabeza; para el equipo rectangulo,
caminar; para el equipo circulo, saltar y para el resto, correr. El profesor
pregunta qué van a hacer y les pide una muestra (que muevan las manos, la
cabeza, corran, caminen o salten) antes de dar la instruccién. Cuando esto
ocurre, el maestro introduce otra forma del espafiol: “gerundio =
caminando/corriendo/saltando/moviendo las manos/moviendo la cabeza”, a
lo que después de unos ocho minutos de interaccién, agrega a la construcciéon
gramatical un pronombre y el verbo estar en forma de pregunta: “quienes estan
saltando” y la correccién/respuesta “ellas estdn saltando” o segun sea el caso

del equipo.

Finalmente el profesor cierra la clase retomando la cancion del inicio para hacer
una especie de repaso de la pregunta “qué estdn haciendo”, cuya respuesta
debe ser un gerundio (“aplaudiendo”) y después sobre las figuras que
dibujaron los alumnos para corregir la otra forma con articulo indeterminado

(“ustedes, ;qué figura hicieron?”, “un tridngulo”).

Estructura global de la clase
La organizaciéon de la clase consta de tres unidades bésicas: introduccién,
desarrollo y cierre. Durante el desarrollo encuentro sub-unidades, que también

incluyo en el analisis turno por turno.

** Es importante mencionar que el maestro trabaja principalmente con ocho nifios (cuatro
equipos) y es hasta este momento, que dio la instruccién al resto para que hicieran un circulo
més grande alrededor del espacio donde se encontraban las cuatro figuras.
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a) Cancion en espafiol para sefialar una hora de trabajo en segunda lengua.
b) Introduccién al tema: “estos son figuras geométricas”
c) Desarrollo:
- Formacion de equipos de trabajo: “;quién quiere hacer un..?”
- Asignacioén de una tarea??: “a trazar”
- Ejercicio: “mover la cabeza, las manos, saltar, caminar y correr; ;qué van a
hacer?””

d) Evaluacion y cierre: “;qué hicieron?”

Andlisis fino (turno por turno)

A continuacién, analizaré las unidades partiendo de la introduccién al tema. Me
apoyo en el registro audiovisual (grabacién) y su respectiva transcripcién para
discutir ciertos elementos que me llaman la atencién sobre las interacciones
turno por turno entre maestro y alumnos, con el objetivo de abrir la discusiéon
sobre la relacién entre planeacion -aplicacion. En ese sentido, se pueden resaltar
ciertos elementos sobre el curriculo intercultural bilingtie del proyecto escolar y
la apropiacién/manipulaciéon de los contenidos y competencias por parte del

docente, asi como su transmision a los nifios en el aula.

a) “estos son figuras geométricas” (introduccién)
Después de la cancion, el profesor los felicité con un “muy bien” y tomé un
cuadrado hecho de cartoncillo, llamé la atencién a un alumno que dijo una
groseria ante la atenciéon de nifios de otros grados en la ventana del salon, e
introdujo la primera pregunta retomando el conocimiento previo de los
alumnos para presentar las “figuras geométricas”, que es la manera de

introducir el contenido de asignatura en esta clase.

Linea | Persona Texto

1 M ustedes ya saben../

* La tarea asignada corresponde al aprendizaje esperado programado en el material curricular
y que es retomado en la planeacién semanal.
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2 Saul callate pinche cara de perra

3 M (qué paso? ;qué pas6 Saual?, jSaul!
4 M ustedes ya saben qué es esto, ;verdad?

5 As jsi!, jsi!

6 M ,qué es?

7 Al cuadrado
8 A2 es un cuadrado

9 M [qué figura es?

10 Al el cuadrado

11 A2 cuatro esquinas, cuatro../
12 A3 cuatro esquinas
13 M [qué figura es?

14 A4 cuadro

15 A3 cuadro

16 M es un..

17 Al cuadro

18 A2 cuadro

19 A3 cuadrado

20 M Lqué es?

21 Al es un cuadrado

22 A2 es un circulo

23 M [es un circulo?

24 Al cuadrado

25 As (hablan al mismo tiempo: inaudible)
26 M [es un circulo?

27 As ino!, jcuadrado! (inaudible)

28 M no. es un..

29 Al cuadrado

30 A2 es un cuadrado

31 A3 cuadrado

32 M este es un..

33 Al cuadrado

34 A2 cuadrado
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35 A3 cuadrado

36 M cuadrado... (lo pega en el pizarron) y esta ;qué figura es? (muestra

37 M un rectangulo)

Cuando el profesor inicia la interaccién con los alumnos, hace una pregunta que
supone que los nifios ya tienen un concepto sobre las figuras geométricas (linea
4). Esto puede ser por el grado en el que se encuentran? asi como por lo que él
ha trabajado con ellos. Al escuchar la respuesta afirmativa de los nifios, les
pregunta “;qué es?” (linea 6), a lo que dos alumnos responden correctamente
(lineas 7 y 8) pero no hay evaluacién/respuesta por parte del docente y vuelve

4,

a preguntar “;qué figura es?” (linea 9), lo que ocasiona que comiencen a
expresar caracteristicas del cuadrado como “cuatro esquinas” (lineas 11 y 12).
Repite la pregunta (linea 13)?° y es hasta este punto que se hace visible lo que
quiere que respondan: “es un” y espera que se complete la oraciéon “correcta”
(linea 16), sin explicar nada al respecto. Es aqui donde se ha establecido cual
serd la dindmica de esta actividad: a la pregunta de “;qué figura es?”, la
respuesta correcta serd “es un cuadrado” como se confirma en las lineas 28 y 32.
Sin embargo, una vez mas escuchamos la “respuesta correcta” (linea 21) de
parte de un alumno que parece no ser escuchada o es opacada por otra voz que
dice “es un circulo” (linea 22), lo que si tiene respuesta por parte del profesor.
Primero formula una pregunta “;es un circulo?” (lineas 23 y 26) y después se

apoya en la respuesta grupal que indica el error (lineas 24, 25 y 27), para

confirmar el mismo en la linea 28.

Finalmente, el docente menciona la forma “articulo indeterminado + sustantivo
= un cuadrado” (lineas 32 y 36), mientras pega la figura en el pizarrén y
continda con la misma dindmica para el rectdngulo, tridngulo y circulo. Esto

dura alrededor de cinco minutos hasta un repaso sobre los nombres de las

** El tema de figuras planas del Eje: forma, espacio y medida aparece desde primer grado en el
curriculo oficial de la SEP.

% Es posible que, como estrategia pedagégica, repita la pregunta, aunque ya obtuvo una o dos
respuestas correctas desde el punto de vista del contenido matemético, para motivar a los
demaés alumnos a que formulen sus propias respuestas.
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figuras para dar la introduccion sobre las figuras geométricas y hacer explicito

lo que se trabajara:

Linea | Persona Texto

81 M esta (sefiala) ;qué figura es?

82 As jcuadrado!

83 M es un..

84 As cua-dra-do
85 M (senala) ;qué figura es?

86 As es un rec-tan-gu-lo

87 M (senala) ;qué figura es?
88 As es un cir-cu-lo

89 M (senala) ;qué figura es?

90 As es un tridngulo

91 M esun

92 M triangulo. Estos son figuras geométricas, ;como se llaman?
93 Al estos son fi../

94 As jgeométricas! fi-gu-ras geomé-tricas
95 M ;como se llaman?

96 Al estos son figuras geométricas

97 M ison..?

98 A2 ifiguras geométricas!

99 M figuras geométricas

100 As ifiguras geométricas!

101 M ;Como se llaman?
102 As estos son.. figuras geométricas

103 M Muy bien.. faltan muchos eh..

104 As isi!
105 M nomas aqui tenemos cuatro figuras.. hay muchos; falta.. este, como
106 M se llama.. el rombo, falta el.. octagono, el hexdgono, falta.. muchos
107 M ahi.. faltan muchos, faltan todavia ahi, algunos..

108 Al ;diez?
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109 M ;si?, pero

110 M con esos vamos a trabajar-...

111 A2 si

Ya que el profesor ha interactuado con los nifios acerca de las cuatro figuras
geométricas y las tiene pegadas en el pizarrén, pregunta a todo el grupo por el
nombre de cada una mientras la sefiala. He mencionado una actividad de
repaso, pues podemos ver la forma del espafiol y su uso (lineas 83, 86, 88 y 91),
que ayuda a que se haga explicita la introduccién formal al tema (lineas 105, 106
y 107). En ese sentido, el concepto de las figuras planas (eje temético de la
asignatura “matematicas” para quinto afio) fue el elemento que articul6 el
aprendizaje esperado -que los alumnos trazaran- con las actividades

planificadas.

En las cuatro lineas (103, 105, 106 y 107) en que el profesor habla de las figuras
geométricas, noto cierta improvisacion por dos motivos: por un lado, la
formulacion especifica de sus turnos y porque no encontré nada de esto en la
planeacién, por el otro. Me parece interesante que un alumno mostré interés
ante esta explicacion y quiere saber cudntas figuras mas hay, por lo que
pregunta (linea 108), pero no hubo respuesta. S6lo ocurre una pregunta de
“confirmacién” de que entendieron/siguieron lo que el profesor acaba de decir
sobre las figuras (linea 109); esto es, que el maestro menciona que el cuadro,
tridangulo, rectangulo y circulo son figuras geométricas (linea 92) al igual que el
rombo, octdgono y hexdgono (linea 106) y que hay “otras mas”, aunque si
explicita que con las primeras se va a trabajar (linea 110).
b.1) “;quién quiere hacer un...?” (desarrollo: formacién de equipos)

Una vez que el profesor anuncia al grupo las figuras con las que trabajardn
(linea 110), comienza a formar equipos de trabajo, de nuevo con interacciones
pregunta-respuesta con el fin de asignar una tarea que tiene que ver con el

aprendizaje esperado (trazar tridngulos y cuadrilateros mediante recursos

57




diversos) observado en la planeacién y material curricular. También hubo

varias correcciones, sobre todo de gramatica y de vocabulario.

Linea | Persona Texto

112 M ahorita.. ahorita me van a hacer.. dos nifios me van a hacer
113 M un triangulo, dos nifios me van a hacer un tridngulo..

114 Lucas iyo!

115 M ;quién quiere hacer el triangulo?

116 Luc/Saul iyo!, ijyo!, idos!, jdos!

117 M ;quién?
118 Lucas Yo [y] Saul

119 M Lucas y Sadl me van a hacer un tridngulo, ahorita../
120 Lucas jun hoja!, jun hoja!, jun hoja!

121 M Me van a hacer un triangulo alla afuera
122 Luc/Saual | (brincan, gritan y aplauden)

123 M (si?... ;qué van a hacer ustedes?
124 Luc/Saul | jun tridngulo!

125 M me van a hacer un tridngulo. Muy bien. ;quién me
126 M quiere hacer un cuadrado? dos nifos, dos..

127 As iyo!, jyo!

128 M dos, dos..

129 Pascual iyo y Salomén!
130 M ;quién?

131 Pascual iyo y Salomén!

132 M ;(qué van a hacer?

133 Pascual un cuadrado

134 M ustedes me van a hacer un..?

135 Pascual un cuadrado

136 M un cuadrado. Muy bien, ;si?

Este fragmento ilustra la dindmica de la actividad/interaccion para formar

equipos que trazaran las figuras geométricas. Lo primero que se enuncia es la

”

instruccion “ahorita me van a hacer, dos nifios...” (lineas 112 y 113), por lo que
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se establece que sera una pareja de nifios por cada figura. El segundo paso es la
pregunta sobre quiénes podrian estar interesados en hacer?® la forma indicada
por el profesor (lineas 115, 117, 125 y 126), hasta seleccionar a un par para cada
figura (lineas 119 y 125). Sin embargo, no explica por completo como/mediante
qué medios se realizard la accién, provocando la solicitud de un alumno por una
hoja de papel (linea 120), a lo que el docente responde el lugar de la actividad
(linea 121).

A través de la repeticion el maestro asegura de que la instruccién esté clara;
pregunta al menos dos veces por equipo (lineas 113, 119, 121, 123/126, 132,
134). Cuando recibe y da una respuesta como correcta (lineas 124, 125, 135 y
136), organiza otra pareja hasta formar los cuatro equipos. Cuando tiene el
altimo par, les pregunta “si estdn de acuerdo” (linea 180), pero como sé6lo son
ocho nifios los que participan de un total de quince, tiene que decirles que
aguarden (lineas 182, 183 y 184) mientras termina de organizar la actividad

antes de salir del salon:

Linea | Persona Texto

180 M ;siestan de acuerdo?

181 As isi!

182 M bueno. los demas../ los que no les

183 M toco se quedan un rato, este.. esperando; yo les digo después
184 M como, ;si?, o que es lo que van a hacer..

185 Al iclaro!

186 A2 claro que si

187 M entonces... ;quiénes van a hacer el cuadrado?

188 Pascual iyo y Salomén!
189 M ;quiénes van a hacer el cuadrado?

190 Pascual yoy Salomén

191 M (les entrega un metro) ahorita yo les digo
192 M donde, ;eh.?/ ;quiénes van a hacer el rectdngulo?

* Notese que se utiliza “hacer” no “trazar”, “dibujar” u otro.
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193 Ismael jyol,inosotros!
194 M jcon quién?

195 Ismael con Leonardo

196 M ;con Leonardo? (les entrega un metro)
197 M ;quiénes van a hacer el triangulo?

198 Lucas iyo!, idos! (sefiala a su compafiero)
199 M (qué?, ;ta?

200 Betza nosotros

201 As jnosotros!

202 M jah!, justedes! Bien (les entrega un metro)
203 M y (quiénes van a hacer el circulo?

204 As (inaudible, gritos)

205 M (y quiénes
206 M van a hacer el circulo?

207 Al Maria Guadalupe y Josefina

208 MaGpe nosotros

209 M nosotras

210 MaGpe nosotros

211 M nosotras

212 MaGpe (inaudible)

213 M ;cémo?, ;con quién?

214 MaGpe con Josefina
215 M con este van a hacer el circulo (les da un lazo), a ver como lo utili-
216 M zan.. entonces vamos alla afuera para../

217 As igis!, jgis!

218 M ;qué?

219 Lucas jgis!, igis! no nos
220 Lucas | dastes gis

221 M ¢no les di gis?

222 As no

223 M (les da gises) vamonos alla afuera
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El profesor retoma los equipos ya formados y les da un metro y un lazo en el
caso del circulo para que los nifios puedan llevar a cabo la actividad planeada
(lineas 191, 192, 196, 202 y 215). Otro elemento a destacar es la confusion en el
uso de pronombres (lineas 188, 189, 193, 198-202, 208-211), asi como mi
intromision (linea 200) al ver que Lucas decia “jyo!, jdos!” mientras sefialaba a

su compaiiero (linea 198).

Antes de salir del salén, los nifios le piden gises al profesor (lineas 217 y 219).
Esta solicitud manifiesta que han entendido que deben llevar a cabo el dibujo
de la figura que les fue asignada utilizando el metro o lazo y los gises. Sélo les

falta saber el lugar especifico (lineas 191 y 192) pues saben que serd fuera (linea

121).

b.2) “a trazar” (desarrollo: asignacion de una tarea)
Ya fuera del salén, comienza la actividad que cumple especificamente con el
aprendizaje esperado. El profesor dirige a los primeros dos nifios (equipo

tridangulo) y les indica dénde comenzar a trazar (linea 224)

Linea | Persona Texto

224 | M aqui van a hacer el triangulo... a ver ;quién me va a hacer el
225 M cuadrado?

226 Pascual iyo y Salomoén!

227 |M ;quién?

228 Pascual iyoy Salomén!

229 M (y donde esta Salomon?

230 Pascual (sefala y caminan)

231 M vénganse aca; me

232 M van a hacer un cuadrado

233 | As (inaudible)

234 | M mas grande..

235 | As (dibujan en el piso)
236 M jeso!, como un metro, y otro metro, otro metro (deja a los nifios
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237 | M trabajando) ;quién me va a hacer el rectdngulo?

238 As iyo!, jyo!

239 M aca me van a hacer un rectangulo

240 | As (inaudible)

241 M ustedes vengan
242 M aqui van a hacer el circulo con eso que les di (un lazo), a ver
243 M como le hacen... los que quedan (sélo nifias) van a hacer un
244 | M circulo grande, grande (sefiala, indicando el perimetro donde
245 M se encuentran los cuatro equipos trabajando)

Este fragmento muestra el inicio del desarrollo de la actividad ya que los nifios
han comenzado a trazar con gises y ayudados de reglas y un lazo. Me parece
interesante que trabajan muy bien y entienden lo que se les pide. S6lo cuando
tratan de formular ciertos enunciado sobre su actividad se nota su carencia de
recursos lingtiisticos en espafiol, lo que sugiere la falta de ejercicios tanto orales

como escritos en la segunda lengua.

Mientras los ocho alumnos estan trazando, los demas juegan, aunque se les dijo
que hicieran un circulo grande alrededor de las cuatro figuras (lineas 243 y 244).
El profesor trabaja principalmente con los cuatro equipos, preguntandoles
“¢qué estan haciendo?” y “;qué hicieron?”. Los colocar al interior de cada

tigura, lo que dara paso a la siguiente subunidad.

Linea | Persona Texto

285 | M A ver.. ;quién hizo el.. este.. el tridngulo?, ;quién hizo?, ;quién
286 | M hicieron? a ver.. a ver..

287 | Al Lucacheran

288 Lucas iyo!

289 A2 justedes!

290 M (yo?, ;yo hice?

291 Lucas (mueve la cabeza negando)
292 M (yo hice?, ;quién?
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293 Lucas jnosotros!

294 | M jcon quién?

295 Lucas Saul

296 | M a ver vénganse aca
297 |M con Saul, vénganse aca, vénganse aca (los alumnos se juntan),
298 | M ponganse aqui (y los pone al interior del triangulo dibujado)..
299 M ;quiénes hicieron el rectangulo?

300 Ismael iyo y Leonardo!

301 | Aa (Salomon p’urhe)

302 M a ver péngan-
303 M se ahi; ;quiénes hicieron el cuadrado? (los pone al interior del
304 |M cuadrado)

305 Pascual iyo y Salomén!

306 |M ponganse aqui. ;quiénes hicieron la fi-
307 |M gura del circulo?

308 Aa nosotros

309 M vénganse aca.. y ;quiénes hicieron el..
310 | M circulo grande?

311 | Al ellos

312 |As (p'urhe)

313 | Al estos todos

314 Betza jnosotros!

315 M ;eh?

316 | As estos todos que estan aqui
317 | M entonces acomodense ahi

318 | Betza ellos o [mas bien] ellas, porque creo
319 Betza que son puras nifias

320 M si. puras mujeres, ellas, ellas..

321 Al jellas!

322 M ellas

323 M hicieron el circulo grande. ;si?, ;estan de acuerdo?

324 | As isi!
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En este fragmento podemos observar las confusiones que se dan en el uso de
pronombres, tanto de parte del profesor (lineas 285, 286 y 292) como de los
alumnos (289, 290, 300, 305, 308, 311, 313 y 316) al situarse al interior de su
figura o en el caso del nuevo equipo, en el perimetro del circulo grande. Me
parecié interesante mostrar esta parte para analizar cémo, en una interaccién
pregunta-respuesta relativamente rdpida en donde se busca sélo terminar de
organizar para dar paso a la siguiente actividad, hubo problemas en el uso de

pronombres en respuestas que no implicaban ni una oracién.

En general los alumnos responden bien; s6lo habria que trabajar ciertas formas
como en el caso de Ismael y Pascual que responden primero con un “yo”,
seguido del nombre de su compafero (lineas 300 y 305). Otro intento de
responder la pregunta, que ademas incluye a mas de dos personas, proviene de
un niflo que, en tres ocasiones, trata de contestar correctamente (lineas 311, 313
y 316), sin obtener una respuesta de parte del maestro. Finalmente quisiera
mencionar a la nifia que por segunda ocasion habla de ella y su compafiera en
masculino (linea 308) que, pese a que el profesor la corrigié antes (lineas 208-

214), esta vez pasa inadvertido (linea 309).

En el caso del profesor, cuando ya tiene a todos los nifios en su posicién,

formula una oracién con lo que estd sucediendo: “ellas hicieron el circulo

grande” (lineas 322 y 323).

b.3) “a mover la cabeza, las manos, saltar, caminar y correr; ;qué van a hacer?, ;qué
estan haciendo?” (desarrollo: ejercicio)
Una vez que los alumnos se encuentran en el interior/exterior de su figura
dibujada en el piso el profesor les indica lo que deben hacer por equipo, para

después realizar otra dindmica pregunta-respuesta alrededor de las acciones.

Linea | Persona Texto

325 M bueno. entonces cuando yo diga..
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326 | As (gritos, p’urhe)

327 | M cuando yo diga
328 | M mover las manos (se dirige al equipo tridngulo), ustedes van a
329 M mover las manos, ;si?, ;qué van a hacer?

330 As mover las manos

331 M cuando yo diga mover la cabeza (se dirige al equipo cuadrado),
332 M ustedes van a mover la cabeza. ;qué van a hacer?

Ya establecida la instruccion sobre qué va a hacer cada equipo, tanto el profesor
como los alumnos estdn preparados para lo que serd la dltima actividad de la
clase: el docente evaluara y corregira oralmente los elementos gramaticales del
espafiol, que si bien no se encuentran en la planeacién con mas detalle que
“preguntar y realizar acciones”, se presta mucho para ejercitar y perfeccionar el

uso de ciertas formas como los gerundios, pronombres, género y articulos.

Linea | Persona Texto

354 M ¢;listos?

355 As isi!

356 |M imover la cabeza! (instruccién)

357 | As (mueven la cabeza)
358 | M ;qué estan haciendo?

359 | As mover la cabeza

360 | M mo-vien-do la cabeza
361 M ;qué estan haciendo?

362 As moviendo la cabeza

363 M muevan pues, muevan
364 M jcaminar!

365 As (caminan mientras los que mueven la cabeza siguen)
366 M y ya se detienen (los que estaban moviendo la cabeza)

367 M jcaminar!

368 | As (caminan)

369 M ;qué estan haciendo?

65




370 As caminar

371 M ca-mi-nan-do. ;qué estan haciendo?

372 As caminar

373 M ca-mi-nan-do. se detienen cuando de otra orden, ;eh? jsaltar!

Como podemos ver, en el inicio de esta actividad, el énfasis estd en dar y recibir

una instruccién, realizar la accién y después una pregunta sobre la misma

(lineas 356, 257 y 258/ 367, 368 y 369). Es interesante que, cuando los nifios,

después de dos o tres preguntas, ya responden con el gerundio, el profesor

formula otro tipo de preguntas que “complementan” una oracién, por ejemplo

de “corriendo” a “estan corriendo” (lineas 425 y 428) o “;como qué?” [estan

moviendo la cabeza] o “;quiénes estdn saltando?” (lineas 447 y 453) en el

siguiente fragmento.

Linea | Persona Texto

424 | M ;qué estan haciendo?

425 As corriendo

426 | M ;eh? estan..?

427 | As corriendo
428 | M estdn corriendo../ isaltar!

429 | As (saltan)

430 M ;qué estan haciendo?
431 As saltando

432 M (saltando? Y /por qué estdn saltando? Porque yo les
433 M yo les dije, ;verdad?.../ jcaminar!

434 | As (caminan)

435 M ;qué estan
436 M haciendo?

437 As caminar

438 | M ;qué estan haciendo?

439 As caminando
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440 | M ca-mi-nan-do.

441 | M estdn caminando.../ jmover la cabeza!

442 | As (mueven la cabeza)
443 M ;qué estan haciendo?

444 | As mover la cabeza

445 M ;eh?

446 | As mover la cabeza
447 | M moviendo la cabeza, moviendo la cabeza, f
448 | As como burros
449 M (coémo los burros?

450 | As si (risas) (inaudible)

451 M jsaltar!, jsaltar!

452 | As (saltan)
453 M ;quiénes estdn saltando?

454 | Al Lupita y Josefina

455 | A2 Maria Guadalupe y../
456 | M los que estan ;jen qué figura?

457 | As icirculo!, (inaudible)

458 M ;eh?

459 | As (voz baja inaudible), figura circulo

460 M los que estan en la figura
461 | M del circulo. Muy bien.

Una vez que se ha dado la instruccién de realizar una accién segtn el equipo al

que pertenezcan los nifios, se puede observar que el profesor trabaja con ellos

ciertas formas del espafiol que da la impresiéon de que se complejizan conforme

los alumnos respondan correctamente. Esto es que a la pregunta generadora

“¢{qué estan haciendo?” (lineas 424, 430, 438 y 443), se introduce la terminaciéon

“ando/iendo” en los verbos que dicen los nifios (lineas 437, 440, 444, 446 y 447),

y para los que ya responden con gerundio, se agrega el verbo estar: “estan

corriendo/caminando” (lineas 428 y 441) o se formulan otras preguntas que

implican el uso de pronombres (linea 453) y/o nombres propios en las
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respuestas de los nifios (lineas 455 y 456) o bien obedecen a otro orden, como el

de la experiencia que ellos tienen (lineas 447-450).

Siguiendo con lo anterior, ya al final podemos ver cémo el profesor hace mas
compleja la forma preguntando por la accién (linea 453) y luego por la figura
(linea 456), para terminar con una respuesta que implique méas de dos palabras

(lineas 460 y 461).

c) “¢qué figura hicieron?” (evaluacién y cierre)
Cuando se termina la actividad de instruccién-accién-pregunta-respuesta a
cada uno de los equipos, el profesor retoma la cancién del inicio para hacer el

cierre y el altimo repaso sobre las actividades que realizaron durante la clase?”.

Linea | Persona Texto

558 | M qué estan haciendo?

559 Al jreir!

560 M bueno. ustedes ;qué figura hicieron?
561 As jcuadrado!, jcuadrado!

562 M un..?

563 | Al figura cu../

564 | As un cuadrado

565 M un cuadrado. us-
566 |M tedes ;qué figura hicieron?

567 | As jrectangulo!

568 M un..?

569 | As un rectangulo

570 M rectangulo. ustedes ;qué figura hicieron?

571 | As tridngulo

572 M un..?

573 As un tri-

27 Presentaré una analisis detallado de esta secuencia bajo el rubro “Estrategias de ensefianza-
aprendizaje del espafiol” en el siguiente apartado.
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574 | As angulo

575 M un triangulo. ustedes ;qué figura hicieron?

576 | As (no responden)
577 M un..?

578 | Al jcirco!

579 M un..?

580 | As un circulo

581 M un circulo. y ustedes, ;qué figura hicie-
582 M ron?

583 As jun circulo grande!

584 | M un circulo pero..

585 Al jgrande!

586 M grande, grande,
587 M grande, ;verdad?

588 | Al jcomo la Tierra!

589 M ;como la Tierra?

590 | Al si

592 M no tanto, no,
593 | M la Tierra estd muy grande. Bueno, vimonos al salén

El profesor termina con la cancién e inmediatamente hace un repaso final sobre
las formas que se trabajaron en la clase. Me llama la atencién que no corrige el
gerundio en esta parte (lineas 559 y 560) y que los nifios responden sin el
articulo indefinido (lineas 561, 567, 571 y 578), pese a que se ha trabajado en la

clase alrededor de una hora.

Por ultimo, quisiera mencionar como un alumno responde con un conocimiento
previo y hace una especie de transferencia sobre lo que estd sucediendo -
cuando se habla de un circulo grande, grande (linea 583)-, a la forma y tamarfio

del planeta Tierra (lineas 588 y 590).
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Temas especificos

Estrategias de enserianza-aprendizaje del espariol

En este rubro me concentraré en el andlisis de un solo episodio. La secuencia

transcrita a continuacién presenta una de las oportunidades que el micro-

analisis de la interaccién ofrece para comprender los procesos de aprendizaje,

en este caso de la adquisicion de las construcciones morfolégicas y las funciones

gramaticales de algunos verbos en la segunda lengua. Observamos aqui un caso

interesante de extrapolaciéon “inteligente” de una regla del espafiol que lleva a

un resultado equivocado.

Linea | Persona Texto

506 |M es un.. triangulo, ;verdad? bueno../ a aplaudir, a aplaudir, todo
507 | M el mundo a aplaudir..

508 | As (aplauden)

509 | M ;qué estan haciendo?

510 | As japlaudir!
511 | M a-plau-dien-do. ;qué estan haciendo?

512 | As aplaudiendo

513 M a chiflar, a
514 | M chiflar, todo el mundo a chiflar

515 | As (chiflan)

516 | M ;qué estan haciendo?
517 | A1l ja chiflar!

518 | A2 ja chiflando!

518 | M ;eh?, ;a chiflar?

520 | A2 ja chiflando!

521 | M jestan..?

522 | As ja chiflando!
523 | M ;estan?

524 | Aa ichiflando!

525 M chiflando. a cantar, a cantar, todo el mundo a
526 | M cantar
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527 | As (lalala lalala)

A todas luces, el maestro se propone ensefar la funcién del presente continuo
(acciéon concurrente con otra) y su forma (estar + gerundio) a partir del
infinitivo que los alumnos ya usan de manera formulaica?®. En la cancion y en el
estimulo del maestro (506, 513-514) se trata de un uso eliptico del infinitivo
(<vamos> “a cantar”) con funcién imperativa. El maestro construye tres veces
una clésica triada pedagoégica (estimulo - respuesta - evaluacién) con el
presente continuo usando el gerundio (“;qué estdn haciendo?”) en el momento
en que los alumnos estan desarrollando una actividad fisica (aplaudir, en el
primer caso). A la respuesta en infinitivo de los alumnos (510) el maestro
enuncia una evaluacién correctiva introduciendo el gerundio en forma marcada
(511 “a-plau-dien-do”), para continuar inmediatamente con un nuevo estimulo.
Después de la respuesta esperada en gerundio (512) que los alumnos expresan
en coro como repeticiéon del enunciado anterior, el maestro pasa a un nuevo
ejemplo usando la misma forma del infinitivo con funcién imperativa que los
alumnos ya conocen de la cancién (513-14). Cuando los alumnos chiflan, el
maestro repite el estimulo en presente continuo y obtiene nuevamente una
respuesta formalmente incorrecta (Al en 517), pero que repite la secuencia

anterior (infinitivo > gerundio).

En el turno 518 el alumno A2 introduce la transferencia “inteligente” pero
equivocada. De la secuencia construida colectivamente “aplaudir >
aplaudiendo”?, el alumno A2 construye dos veces la secuencia andloga “a

chiflar > *a chiflando” que el coro de alumnos luego repite (522). Esta secuencia

28 Recordemos que en nuestro Programa Espafiol L2 (capitulo 3.3) se establece una progresion
de tres niveles en el aprendizaje de la segunda lengua (formas y funciones): el primero es de
“formas fijas” con uso formulaico (“;Cémo te llamas?”), el segundo es de “produccién”, con la
capacidad de transferencia de ciertas estructuras gramaticales a nuevos contextos y el tercero de
“dominio”, cuando los alumnos ya tienen una capacidad de correccién y autocorreccién y un
manejo consciente de ciertas reglas gramaticales fundamentales.

29 La distincién entre “aplaudir” y “a aplaudir” en el estimulo del maestro es practicamente
imperceptible en la comprensién auditiva de los alumnos, ya que se ligan las dos vocales
idénticas; se requiere de un conocimiento gramatical preciso incluso para poder transcribir la
secuencia.
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es sumamente interesante. Muy probablemente los alumnos no conocen la
construccion interna del verbo “aplaudir”, donde la primera silaba “a” es parte
de la raiz y no una preposicién. En su probable hipétesis A2 construye el verbo
“plaudir” y luego la secuencia “a plaudir > aplaudiendo” en analogia con
“cantar > a cantar, chiflar > a chiflar > a chiflando”. Incurre asi en la etapa
adquisitiva de “produccién”, es decir, en el uso de las estructuras ya
aprendidas en nuevos contextos. Frente a la insistencia y repeticion de la
pregunta por parte del maestro (518, 521, 523), que los alumnos seguramente
conocen como una forma de evaluaciéon desaprobatoria, éstos producen
finalmente la respuesta correcta como variaciéon tentativa de la anterior
(“chiflando” en 524) que el maestro sanciona a su vez con una evaluacién

aprobatoria (525), para pasar inmediatamente a la apertura de una nueva triada

con el verbo “cantar”.

En sintesis, el micro-analisis detallado de este tipo de secuencias, como ya habia
dicho, permite adentrarse hasta cierto punto en los procesos de aprendizaje que
en principio permanecen ocultos y se pueden reconstruir solamente a partir de
resultados puntuales (productos escritos, examenes. etc.) que dan cuenta de
manera indirecta de los procesos mismos. Lo que el caso analizado nos
ejemplifica es el cardcter complejo e inestable de los procesos de aprendizaje
que producen permanentemente estadios intermedios en el conocimiento y las

competencias de los alumnos.

No es el caso llegar aqui a una interpretaciéon definitiva, menos a un juicio,
sobre los procedimientos del maestro que solamente podran producirse al cabo
del analisis de un corpus mucho mayor y, sobre todo, de secuencias intensas y
extensas de clases consecutivas que permitan identificar con mayor precision

tanto las estrategias de los docentes como los procesos de aprendizaje mismos.

Se pueden formular, sin embargo, en el sentido de la “grounded theory”,
algunas hipétesis evaluativas “mds finas”, como conclusiones intermedias y

como input para la investigacion subsecuente. La planificacion escrita del
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maestro demuestra que no ha hecho un plan concreto para introducir y ejercitar
las formas gramaticales y funciones usadas. Tampoco parece tener una
conciencia clara de las implicaciones de la estrategia empleada para el
aprendizaje de los alumnos, aunque la estrategia misma y la reaccién de los
alumnos revelan cierta rutina en el procedimiento. El maestro usa una
estructura gramatical, el infinitivo, que aparece en la cancién (“a cantar”) y que
los alumnos conocen, aunque no en su forma y su funcién especifica, y la
transfiere a otros verbos pertenecientes a dos clase diferentes (verbos en -ar e -
ir). Luego introduce, a través de la estrategia analizada arriba, una nueva
funcién, el presente continuo con su forma correspondiente (hacer + gerundio),
sin que esta transiciéon esté claramente motivada y aprendida en su funcién
comunicativa. El andlisis de las respuestas de los alumnos hace pensar que
probablemente quede como rutina de aprendizaje una secuencia de formas
gramaticales (infinitivo + a > infinitivo solo > gerundio; a aplaudir> aplaudir >
aplaudiendo) que rara vez aparece en esta secuencialidad en una evento

comunicativo real.

Cabe mencionar que la observacion, grabacion y el anélisis detallado de este
tipo de eventos, mas alla de sus resultados cientificos mismos, tienen un gran
valor para la formaciéon de los profesores en servicio. Con su ayuda pueden
reconstruir y evaluar tanto sus propias estrategias, como también los pasos de
aprendizaje por parte de los alumnos. Este tipo de material se ha utilizado
como instrumento fundamental en la formacién durante varios afios en el
desarrollo de nuestro proyecto (ver la explicacion del aula-taller en el capitulo 3

y en Hamel et al. 2004).

El profesor
Quisiera partir con las actividades que lleva a cabo el profesor y cémo los nifios
responden a éstas como una manera de aproximarnos al sentido que se

construye en la interaccioén en el aula.
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Su objetivo principal es cubrir el contenido de asignatura asi como el
aprendizaje esperado de su plan bimestral y semanal. Sin embargo, como se
trata de una clase en espafiol, tiene que abarcar también ciertos elementos
lingtiisticos de la segunda lengua (ejemplo: forma, significado y uso), lo que
supone lecciones en donde las lenguas no estan separadas sino articuladas con
los contenidos.

Un elemento a destacar es que la interacciéon se construye principalmente por
una pregunta (input) y respuestas (output) de los nifios durante toda la clase. Y
que es justo a través de éstas que se reformulan o se construyen nuevas o mas
complejas formas del espafiol. No obstante, algunas veces pasan inadvertidos
errores y no se continiia con ejercicios escritos u otros que trabajen por ejemplo
el significado o mas usos -incluso excepciones- de las formas. Finalmente, el
maestro planeé muchas actividades para mantener cierto ritmo en la clase. Y
aunque él dirige siempre, los nifios tienen la oportunidad de moverse, trabajar

en el patio, participar e interactuar entre ellos alrededor del contenido.

Los alumnos

Segun los avances en el enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y
Lenguas (AICL), cuando esto ocurre, los alumnos desarrollan competencias y
habilidades, aprenden estructuras y vocabulario casi sin darse cuenta y en
general de manera bastante fluida, impulsados por el deseo de comprender los
contenidos (escuchando y leyendo), de expresar sus intenciones, puntos de
vista, opiniones y dudas (hablando y escribiendo), como también de formular

preguntas y solicitudes auténticas.

Me parece que los nifios durante la clase son muy activos, participan bien y
siguen las instrucciones del profesor. Observo que hay algunos chicos que
tienden a contestar mds rdpido y otros mds aprovechan estas respuestas,
repitiendo y formando coros, lo que en muchas ocasiones provoca que se dé por

correcto y se pase a otra cosa sin reflejar que todo el grupo avance igual.
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Otro elemento a resaltar en los nifios es que son muy creativos, siempre
responden -en mi opinién bien- y aceptan las correcciones del profesor,
repitiendo siempre la forma correcta. Tal vez ellos han aprendido las diversas
dindmicas y tareas académicas que se viven en el espacio escolar: seguir
instrucciones, repetir lo que dice el profesor, trabajar en equipos, hablar frente a

la clase, responder preguntas, etc.

Interpretacion

Lo primero que vale la pena resaltar es la ensefianza de una segunda lengua en
una clase de matematicas basada en el enfoque del Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas (AICL). Como he mencionado antes, este principio
supone que los nifios aprenden mejor una lengua cuando estudian a través de
contenidos significativos y atractivos que impulsan el desarrollo cognitivo e
invitan a la comunicacién. Dicho enfoque (AICL) es considerado como uno de
los procedimientos mds apropiados para la ensefianza y desarrollo de la lengua
materna y de una segunda lengua o lengua extranjera en los mas diversos

contextos educativos30.

Con base en lo anterior, considero que la interpretacion implica hablar del
contenido -figuras planas- y de la lengua -espafiol L2- y como estas se

relacionan o articulan durante la clase a través de la interaccién.

Sobre el contenido de asignatura, entiendo que la SEP tiene elementos que se
organizan en torno a la ensefianza y estudio de matematicas en educaciéon
basica. Estos son: propoésitos, estandares curriculares®!, enfoque didéctico,

competencias y aprendizajes esperados. En el caso especifico del eje “forma,

3% Se aplica sobre todo en la llamada educacién bilingiie de “élite” (de Mejia 2002) en América
Latina y en Europa, donde ha desencadenado una intensa investigacién en los tltimos afios (ver
Richard & Rodgers 2001, Hall Haley & Austin 2004, Coyle 2007, Coyle & Baetens Baeardsmore
2007). Corresponde también a una solucién 6ptima para la educacién indigena, a pesar de la
distancia socio-econdémica entre los dos sistemas mencionados (cf. Hamel 2008c, Hélot & de
Mejia 2008).

31 Divididos en cuatro ejes o niveles de la “alfabetizacién matematica”: a) sentido numérico y
pensamiento algebraico; b) forma, espacio y medida; c) manejo de la informacién; d) actitud
hacia el estudio de las matematicas.
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espacio y medida”, se integran “los tres aspectos esenciales alrededor de los
cuales gira el estudio de la geometria y la medicién en la educacion primaria”
(SEP, Guia para el maestro. Quinto grado. Programas de estudio, 2011 El tema

de figuras planas aparece en el transcurso de toda la primaria.

El profesor, entonces, planea actividades que tienen que ver con triangulos y
cuadrilateros y selecciona cuatro figuras para trabajar en clase. Sin embargo,
podemos observar que pone mds énfasis en los aspectos lingtiisticos que en los
de contenido pues no se ejercitan tareas de conceptualizacién, por ejemplo que
un cuadrado es una figura de cuatro lados y dngulos iguales, que hay tipos de
tridangulos, etc. Por otra parte, esto podria deberse a que el maestro ha
manifestado la necesidad de trabajar la expresion oral de los alumnos como he

mencionado mas arriba.

Para comprender qué tipo de habilidades y tareas referentes al estudio y
ensefianza de la geometria -como contenido curricular- son significativos al
trabajar con los alumnos, recurri al libro de Garcia y Lopez (2008) sobre la
ensefianza de la geometria, donde se menciona que hay que “desarrollar en los
alumnos su percepcién del espacio, su capacidad de visualizacién y abstraccién,
su habilidad para elaborar conjeturas acerca de las relaciones geométricas en
una figura o entre varias y su habilidad para argumentar al tratar de validar las
conjeturas que hace” (Garcia y Lopez, 2008: 31). Para conseguir esto, se deben
combinar tareas de conceptualizacién, investigacion, etc. con, por ejemplo, lo

que si vemos en la clase: habilidades: visuales -representacién- y de dibujo.

De los aspectos de la lengua (espafiol L2) registrados durante la interaccién en
el aula, observamos la estructura recurrente de triada: 1) pregunta-estimulo por
parte del profesor, 2) respuesta de parte de los alumnos, 3) evaluacién-
correccion (casi siempre agregando un tipo de articulo o verbo a la respuesta de
los nifios); y 4) repeticiéon de la frase completa y correcta. Por ejemplo, 1) M:
(qué figura es?, 2) As: cuadrado, 3) M: es un cuadrado, 4) As: es un cuadrado/

1) M: ;qué estan haciendo?, 2) As: caminar, 3) M: ca-mi-nan-do, ;qué estan
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haciendo?, 4) As: caminando. Lo que parece aminorar la expresion oral de los

ninos.

Siguiendo los propésitos del programa de ensefianza de espafiol como segunda
lengua del proyecto, se plantea que las practicas sociales generales asi como los
tipos de conocimientos, habilidades y actitudes se deben desarrollar a lo largo
del afio escolar en relacién con el grado de dominio que se espera que logren los
alumnos por cada grado. Dice que para quinto afio, “el énfasis estara en el
trabajo con la comprensioén oral y escrita (...) realizaran andlisis y clasificaciones
gramaticales de sujeto, verbo, predicado; conjugaciones; tiempos verbales; tipos
de palabras; que ya puedan producir y comprender. Se utilizardn estos analisis

en los procesos de correccion de textos” (Emilsson, 2010:29).

Podemos observar que se aprovecha el contenido de asignatura para trabajar,
ademas, ciertas formas del espafiol, como el uso de articulos indeterminados “es
un cuadrado” (introduccién, desarrollo y cierre); uso en tiempos verbales
“gerundio” (desarrollo y cierre). Sin embargo, en las interacciones analizadas
no hay tal nivel esperado para el grado. Ademas de formas gramaticales que no
se encontraron en la planeacion (uso de articulos indeterminados, género y
naimero, etc.). En contraparte, si encontramos las preguntas en la planificacion
del maestro (actividades) y una referencia a una funcién comunicativa

“preguntar y realizar acciones” que implica el uso de dichas formas.

Otro elemento que llama la atencién es que, pese a haber trabajado toda la clase
con el uso del articulo indeterminado, por ejemplo, los alumnos contintian
respondiendo al profesor sin éste (M: ;qué figura hicieron?; As: triangulo). Lo
que apunta a una falta de sentido/significado en el uso y/o de ejercicios en las
cuatro habilidades lingtiisticas (leer, escribir, hablar y escuchar). Por otro lado,
hay que recalcar que, finalmente, los nifios responden a un estimulo -pregunta-

de manera correcta desde una perspectiva comunicativa.
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5.3 Clase de lenguaje y comunicacion: la fabula

Contextualizacion

Este profesor es el tinico en las dos escuelas que tiene un espacio definido en los
planes semanales para la ensefianza especifica del espafiol/reflexiéon sobre la
lengua/habilidades en el area de Lenguaje y Comunicacion, No obstante,
podemos seguir dos orientaciones: 1) la del curriculo oficial y tnico; y 2) la del

programa de ensefianza de espafiol como segunda lengua del proyecto escolar.

1) En los programas de estudio de la SEP aparecen los propésitos de ensefianza
del espafol en educaciéon primaria?, los estandares curriculares con cinco
componentes: procesos de lectura e interpretacion de textos, producciéon de
textos escritos, produccion de textos orales y participaciéon en eventos
comunicativos, conocimiento de las caracteristicas, funcion y uso del lenguaje, y
actitudes hacia el lenguaje; que se encuentran organizados en tres dmbitos:

estudio, literario y participacién social.

En este caso, se trata del dmbito literario del bloque I: “analizar fabulas y
refranes”, con el tipo de texto “narrativo” en donde segtin la SEP, se favorecen
competencias al “emplear el lenguaje para comunicarse y como instrumento
para aprender” (Guia para el maestro, quinto grado, 2011: 45) y que tiene como
aprendizajes esperados que los alumnos “identifiquen caracteristicas de las
tabulas y sus semejanzas y diferencias con los refranes”, comprendan la funcién

e interpreten el significado de las mismas.

2) En el caso del programa de ensefianza de espafiol como segunda lengua del
proyecto, se parte de una concepcién de la lengua como constitutiva y

constituyente a la vez de la realidad social y cognitiva de los que la emplean. La

32 Es importante mencionar que en dicho documento constantemente se alude a la diversidad
lingtiistica refiriéndose, sobre todo, a variantes del espafiol y es sélo en una nota al pie, a
proposito del concepto de lenguaje, es que se menciona que “el término diversidad de lenguas
hace referencia al uso del espafiol oral y escrito, al uso de las lenguas originarias de México y a
la Lengua de Sefias Mexicana que utiliza la comunidad de sordos de México” (Programas de
estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacion Bdsica. Primaria. Quinto grado. Secretaria de
Educacién Publica. México: 23). En ese sentido, no se toma en cuenta -tedrica y
metodolégicamente- que el espafiol es una segunda lengua para muchos nifios mexicanos.
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lengua no sélo se utiliza para describir la realidad, sino para crearla, en un
proceso de negociacion de significados entre los interlocutores. Por eso, no es
suficiente ensefiar el “c6digo”, o sea las reglas y las palabras, como si fueran
objetos ajenos a los hablantes, sino que es necesario partir de experiencias
vitales de interaccién con otros hablantes y con el conocimiento, siempre en

proceso de construccién.

El propésito principal del programa de espafiol es proporcionar elementos para
desarrollar en el alumno competencias comunicativas® y cognitivas necesarias
para un desarrollo educativo pleno. Asi mismo, se busca que los alumnos
puedan utilizar la lengua para adquirir y procesar conocimientos nuevos cada

vez més complejos, aplicdndolos a su vivencia y tomando postura frente a éstos.

Por las planeaciones que realiza el docente asi como por nuestras charlas al
respecto, siempre articula algan tipo de texto con un contenido para un trabajo
especifico con la segunda lengua de los nifios ademas de planear un “Desarrollo
de la expresion oral L2” en donde aplica el enfoque del Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas (AICL) en otras asignaturas o retoma el contenido y tipo
de texto para trabajar con funciones comunicativas que recupera del programa

de espafiol como segunda lengua del proyecto.

En este caso se trabajé con la fabula “el leén y el ratén”; un tipo de texto
narrativo del libro de texto Espariol para quinto afio de la SEP34. En la
planeacion que presento a continuacion, marco lo que corresponde a esta clase
en particular pues son varias horas a la semana las que se aplicaron con este
contenido. Otro elemento importante es que para esta semana de clases, el
profesor plane6 el mismo contenido para Lenguaje y Comunicacion asi como para

el Desarrollo de la expresion oral L2.

33 Por competencias comunicativas y cognitivas entendemos la capacidad de interactuar
exitosamente en la lengua meta comprendiendo lo que dicen o escriben otros y transmitiendo
pensamientos, intenciones, sentimientos propios oralmente y por escrito.

34 En el libro se trata este tipo de texto de las paginas 18 a la 25. Poniendo como propésito que se
“conozcan las caracteristicas de las fadbulas y los refranes para escribir una narracién que
contenga una moraleja” (Libro de texto Espafiol, quinto grado, 2012:18).
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Competencias Contenidos L Actividades hrs | Materiales
intra e A
interculturales se
m
LENGUAIJE Y La fabulay los L2 | Presentarle a los alumnos la fabula del conejo | 6.5 | Libro de
COMUNICACION: | refranes y el coyote (texto en p'urhe) para realizar una texto Pég.
Espafiol lectura comentada. 18-25
Que los alumnos identifiquen los personajes de (para la clase
la fabula que acabaron de leer y reconozcan el analizada se
hecho més importante. trabajé el
Identifiquen el mensaje de esta fabula y que lo texto de la
comenten entre ellos. pégina 23)
Organizar al grupo para realizar el juego del
teléfono descompuesto.
Lectura de la fabula el cuervo y el zorro que
viene en el libro del alumno.
Lectura de la fabula el ledn y el ratén, para que
posteriormente escriban en sus cuadernos lo
que entendieron de esa fabula.
Explicacion a los alumnos que muchas veces
las fabulas vienen acompafiada de refranes.
Escriban en sus cuadernos algunos refranes
que ellos conozcan.
Recopilacién de refranesen L2 y en
p’urhepecha
DESARROLLO DE | Pedir/ dar Lectura individual de la fabula el cuervo y el 2.5 | Librode
LA EXPRESION informacion zorro. texto Pag.
ORAL L2 utilizando a los Lectura comentada por parrafos. 18-25
personajes de las Que los glumnos sean capaces de pedir y dar
Funciones fabulas. informacion acerca de los hechos de la fabula

comunicativas
relacionadas con
el salon de clases

Pedir / dar
informacion
sobre los hechos
de las fabulas y
refranes.

con frases como: ¢ quiénes son los personajes
principales de la fabula? ;los personajes
principales de la fabula son el zorro y el cuervo.
¢cual fue el hecho principal de la fabula? ¢ el
hecho principal es que el zorro engafio al
cuervo para quitarle su comida ¢ cual es el
mensaje de la fabula? El mensaje de la fabula
es que no debemos creer todo lo que nos
alabe o nos critiquen.

Mediante un cuestionario los alumnos
contesten acerca de los hechos de la fabula y
los personajes de la misma, de acuerdo a cada
una de las preguntas: ;,Cémo se llamé la
fabula? ¢ Quiénes son los personajes
principales? ¢ Cual es el mensaje de la fabula?
Lean la fabula del leén y el ratén del libro y
posteriormente comenten ante el grupo los
hechos de la fabula.

Investiguen una fabula lo traigan al salén lo
lean y lo compartan con todo el grupo.

Como podremos observar, la clase se dirigi6 hacia lo que el profesor llama

Desarrollo de la expresion oral L2, pero aprovechando el contenido de Lenguaje y

Comunicacion; al respecto, el programa de ensefianza de espafiol como segunda
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lengua del proyecto menciona que “las habilidades de la lengua son
consideradas como contenido pues se tematiza como tal (...) El -saber hacer-
cosas con la lengua exige un desarrollo de habilidades del lenguaje, escritas y
orales, de recepcién y de produccién” (Emilsson, 2010:11). Asi mismo se refiere
a las funciones comunicativas relacionadas con el salén de clases como
“necesarias para poder desenvolverse en el proceso de apropiaciéon de los
contenidos curriculares, dentro de un marco constructivista de la ensefianza:
poder seguir y dar instrucciones, poder comprender la transmisién de
informaciéon asi como pedirla (descripciones, definiciones, explicaciones,
comparaciones, etc.); poder argumentar sus posturas y dar opiniones, poder
expresar sentimientos y valoraciones. Estas funciones estan ligadas, también, al
desarrollo cognitivo de los nifios, ya que proporciona elementos para
comprender y expresar nociones de tiempo, ubicacion, identidad, cantidad, etc.

que se vinculan con los contenidos curriculares” (Ibid, 2010:11).

Resumen de la clase

La clase comienza con la lectura de la fabula que el profesor realiza tres veces.
Inmediatamente después les pregunta a los alumnos si entendieron y comienza
la dindmica pregunta-respuesta que caracteriza las interacciones durante el

transcurso de la leccion.

El maestro hace una especie de repaso, con base en el texto, preguntando a los
alumnos algo de cada fragmento a manera de reconstruir el orden de los
acontecimientos en la fabula. Es importante mencionar que comenzé con las
preguntas jcomo se llamo la fabula? y ;quiénes son los principales personajes?
para seguir la narracién con una o dos oraciones del texto y elaborar otra
pregunta, hasta terminar el mismo. En algunas ocasiones pregunta a algin
alumno en especifico pero predomina la dindmica grupal, la cual -casi siempre-

forma dos coros.

Cuando han terminado de repasar el texto, el maestro anuncia que pasard a

cada uno de los nifios a escribir al pizarréon y organiza una breve actividad para
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designar al primero de ellos. Se trabajan las mismas preguntas pero solo
participan unos cuantos (escritura y correccion sobre esa base). Finalmente, el
profesor escribe en el pizarrén cinco preguntas para que las transcriban y

conteste en su cuaderno individualmente.

Estructura global

Como he mencionado arriba, esta clase pertenece a un conjunto de actividades
mas amplias alrededor de este tipo de texto. Sin embargo, la secuencia
didactica/pedagogica de cada clase tiene una logica que constituye unidades de

analisis. En este caso son las siguientes:

a) Introduccion al texto: lectura y preguntas sobre la fabula
- reconstruccion de la fabula: fragmento por fragmento
b) Desarrollo: los voy a pasar al pizarron para que me escriban
- correccion grupal: ;si estd bien escrito?

c) Cierre con ejercicio escrito: vamos a escribir cinco preguntas

Andlisis fino (turno por turno)

Con base en la grabacién y transcripcion de la clase, a continuacién se
presentan las unidades y subunidades que reconstruyen la misma para apuntar
a ciertos elementos sobre el desarrollo de habilidades lingtiisticas alrededor de

un tipo de texto.

a) lecturay preguntas sobre la fabula (introduccion al texto)
El profesor da lectura (tres veces) a la fabula “el leén y el ratéon” de la pagina 23
del libro de texto de espafiol, quinto grado. Con lo que introduce este texto® y
lo que sera la actividad: un ejercicio de preguntas-respuestas cuyo objetivo es
que a través de la expresion oral, los alumnos manifiesten si entendieron lo que

se acaba de leer (linea 10).

% El dia anterior observé el trabajo con la fabula “el cuervo y el zorro”, también del libro de
texto (pagina 21), en una actividad de lectura individual con copiado del texto en el cuaderno.
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Linea | Persona Texto

1 M Un ledn aprisiond a un raton, pues con su ruido molestaba su siesta. El
2 M ratén implord el perdon aceptando su imprudencia. Inesperadamente,
3 M el leon le otorgé el perddn. Poco después, cazando, el leén tropezé con
4 M una red oculta en la maleza; por mds que quiso salir quedo prisionero.
5 M Rugia desesperadamente ddndose por muerto cuando el ratén llegd y
6 M comenzé a roer la red. Tanto royé que ésta se rompid y pudo liberar al
7 M ledn. Conviene al poderoso ser piadoso con el débil; tal vez pueda ne-
8 M cesitar de él algtin dia. ;Si?

9 As isi!

10 M ;Si le entendieron?

11 As isil

12 M ;seguros?

13 As isi!
14 M a ver ahorita les voy a preguntar de a uno por uno. a continuaciéon
15 M vamos a../ yo le voy a decir a.. le voy a pedir a alguien.. a ver, este..
16 M a ver tu, Peque.. nuevamente. a ver vamos a hacer un recordatorio..
17 M ;(como se llamé la fabula?

18 As el leén y el ratén (coro desfasado

19 M la fabula..
20 As la fabula se llama el leén y el ratén

21 M ;coémo se llamé la fabula?

22 As el le6n y el ratén

23 As la fabula se llama el leén y el ratén

24 M ;coémo se llamé la fabula?

25 As elleény../

26 M la fabula..

27 As la fabula se llama el leén y el ratén

28 M el le6n y el ratén..
29 M ;quiénes son los principales personajes de la fabula?

30 As elleény../

83




31 As los principales
32 As personajes de la fabula se llaman el leén y el raton

33 M le voy a preguntar a Felicitas.. ;quiénes son los principales persona-
34 M jes de la fabula?

35 Felicitas los principales personajes de la fadbula son el le6n y
36 Felicitas | el ratén

37 M a ver, ahora ustedes, jtodos!, ;quiénes son los principales
38 M personajes de la fabula?

39 As los principales per-so-nas

40 M per-so-na-jes

41 As per-so-najes son el
42 As leén y el raton

43 M son el leén y el raton

En este fragmento se establece lo que serd la actividad asi como el texto con el
que se trabajard. Después de la ultima lectura de la fabula (lineas 1- 8), el
profesor pregunta si entendieron (lineas 8, 10 y 12) y al recibir la respuesta
afirmativa (lineas 9, 11 y 13), hace explicito de lo que se va a tratar la actividad -
ya conociendo/comprendiendo el texto- (linea 14), por lo que nombra a un
alumno (lineas 15 y 16). Unos segundos después, decide que antes haran un
recordatorio (linea 16) que comienza con la pregunta sobre el titulo (lineas 17,
21y 24), luego sobre los personajes (lineas 29, 33, 34, 37 y 38) y llama la atencion
que los alumnos comienzan a responder en dos coros principalmente (lineas 22
y 23, 31 y 32) que se interrumpen y corrigen durante la interaccion, incluyendo
al maestro (lineas 25-27, 30-31, 39-41). Sin embargo, en una ocasién pide a una

alumna responder individualmente (lineas 33 y 34).

Por altimo, quiero mencionar dos cosas: la primera es que hay una correcciéon
sobre la forma correcta -de tipo de respuesta (lineas 19, 26 y 37) y gramatica
(lineas 40 y 43)-; y la segunda, es que la solucién a las preguntas es la misma: “el

leén y el raton”. Seria interesante ver la reflexiéon sobre este tipo de texto: el
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titulo y los personajes de la misma suelen ser los mismos. Ademads porque este

“objetivo” se encuentra en la planeacién del maestro.

a.1) fragmento por fragmento (introduccion: reconstruccion de la fabula)
Luego de las primeras dos preguntas, Felicitas interrumpe al profesor para
pedirle permiso de salir (linea 44), y el profesor contintia con la dindmica

pregunta-respuesta mientras avanza con el texto de la fabula.

Linea | Persona Texto

44 Felicitas | profe ;me das permiso de ir al bafio?

45 M si (..) bueno, ahora, ahora otra, otra pregunta mas que les hacia..
46 M ;qué estaba haciendo el le6n?

47 As el ledn estaba durmiendo

48 M ;qué estaba haciendo el le6n?

49 As el ledn estaba durmiendo

50 M el le6n estaba durmiendo, ;verdad?

51 As isi!

52 M y ;qué hizo el raton?

53 As el ratén (hablan al mismo tiempo, IC)

54 M espérense, a ver espérense, le voy
55 M a preguntar a Peque.. ;qué hacia el raton?

56 Peque hacia ruido y desperté
57 Peque al ratén

58 M a ver.. aja; el ra-ton hacia ruido y desperté al leén

59 As hacia ruido y despert6 al le6n

60 M al
61 M leén. otra vez les voy a preguntar ;qué hacia el ratén?

62 As el raton
63 As hacia ruido y despert6 al le6n (destiempo)

64 M otra vez pero quiero que
65 M me lo digan parejos todos..

66 As el ratén hacia ruido y despert6 al le6n
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67

el ratén hacia ruido y despert6 al ledn;

68

;qué hacia el raton?

En este fragmento se puede ver como se establece la dindmica de pregunta-

respuesta-evaluaciéon sobre el texto. Es muy comin que se recurra a la

repeticion de cada una de las preguntas y la manera en que deben ser

contestadas. Por ejemplo cuando le pregunta a Peque (linea 54-55) y contesta

correctamente (lineas 56-57), el profesor confirma con un “aja” (linea 58) pero

agrega el sujeto a la oracién (linea 58) e inmediatamente le siguen los alumnos

en el coro (linea 59). En ese sentido, los coros entre alumnos, con la direccion

del maestro, son muy comunes quien incluso hace repetir una respuesta cuando

el coro estd desfasado , pues busca que se escuche “parejo” (lineas 64-65) siendo

él que lleva el ritmo (lineas 66-67) y cuestiona de nueva cuenta (linea 68).

Linea | Persona Texto

69 As el ratén hacia ruido y despert6 al le6n
70 M y desperto6 al leén, muy bien..luego el ratén atrapé a/el leén atra-
71 M pd al ratén; ;qué le pedia el ratén al leén?

72 Al le pedia perdon

73 A2 le pedia perdon

74 | M aja,
75 M le pedia perdoén, porque lo habia despertado, ;verdad?

76 As isi!

77 M (quéle
78 M pedia el ratén al le6n?

79 Al el perdén al../

80 A2 le pedia../

81 M el ra-tén le pe-dia per-don  al..
82 As ton le pe-dia per-dén

83 As le6n

84 M al le6n. muy bien
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Como podemos observar, la dindmica en la interaccion pregunta-respuesta
continia siendo la misma. No obstante, con cada parte del texto surgen
diversos elementos que se corrigen o en los que se pone énfasis, como el uso de
articulos (lineas 81 y 84), de conjunciones (lineas 43 y 70) y de vocabulario (linea

40).

Llama la atencién que parte de la respuesta (linea 69) a la pregunta anterior
(qué hacia el ratén?, fue retomada por el profesor para relacionarla con lo que
se estd trabajando (lineas 74 y 75) y con una pregunta-respuesta de
confirmacion (lineas 75 y 76), repite la misma (lineas 77 y 78) y después de dos
nifios que responden al mismo tiempo (lineas 79 y 80), interrumpe y dirige otra
oracion correcta (linea 81), seguida del coro (linea 82) y la respuesta (linea 83) es

aceptada con un muy bien (linea 84).

b) los voy a pasar al pizarron para que me escriban (desarrollo)
Una vez que se explicita el final de la fabula (linea 148), que ademéds es un
refrdn (lineas 148 y 149) caracteristico de este tipo de texto, el profesor vuelve a
preguntar3® si han comprendido el contenido (lineas 149 y 151) y revela lo que

sera el desarrollo de la actividad (lineas 153 y 154).

Linea | Persona Texto

148 | M y al final nos, nos.. (tose) dice conviene al poderoso ser piadoso

149 | M con el débil, tal vez pueda necesitar de él algtin dia, ;si o no?

150 | As isi!

151 | M ;ya le entendieron?

152 | As isi!

153 | M porque ahorita vamos a escribir ahi en el
154 | M pizarroén, cada uno les voy a decir; de a uno por uno los voy a...

155 | M los voy a pasar al pizarréon para que me escriban, ;si?

3% Hay que recordar que, cuando terminé de leer la fabula -por tercera vez- al inicio de la clase,
pregunté a los alumnos si habian entendido (Iineas 8 y 10), lo que propicié este “recordatorio”
sobre el texto.
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156 | Al si
157 | M (st ono?
158 | As isi!

Enseguida organiza una actividad para seleccionar/dar un orden a los alumnos

que van a pasar al pizarrén a escribir, asi que pregunta a los nifios su edad y al

no recibir mds respuesta que risas, redirecciona la interrogante, teniendo éxito

la fruta (linea 174) y luego la numeracion (linea 178), seleccionando a la nifia

que dijo el “uno” (lineas 179 y 180).

Linea | Persona Texto

174 | M aver..a ;quién le gusta... la naranja?

175 | As (varios alzan la mano)

176 M a ver,
177 M dime un numero el que sea, -levanten la mano, manténganla asf,
178 | M alos que les gusta la naranja-; dime un ndmero el que sea..

179 | Maria uno
180 M uno; a ver tu, vas a pasar

181 | Maria (se levanta)

182 | M a ver espérame

183 | As (risas)
184 | M a
185 | M ver... ahorita lo que le voy a pedir a.. a Maria de los Angeles, es
186 | M lo mismo lo que les estaba preguntando nomads que ahora lo va-
187 | M mos a escribir; a ver.. una vez mas les voy a preguntar: ;como se
188 | M llam¢ la fabula?

189 | As el leén y el ratén

190 | M la fabula se llamo..

191 | As el le6n y el ratén
192 | M ;como se llamé la fabula? (se dirige a Maria de los Angeles)

193 | Maria el le6n y el ratén
194 | M a ver escribemelo ahi
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En esta parte se introduce la actividad que tiene que ver con el ejercicio escrito
(lineas 185, 186 y 187) de las preguntas que han estado practicando oralmente
durante toda la clase. El profesor vuelve al cuestionamiento (lineas 187 y 188)
primero a todo el grupo y después a la alumna que va pasar al pizarrén (linea

192) a escribirlo.

b.1) ;si estd bien escrito? (desarrollo: correcciéon grupal)
Una vez que la alumna pasa a escribir, dos alumnos corrigieron lo que se
escribié, uno volvié a escribir la oraciéon (linea 209) y el otro sélo agregé la
terminacion “o” para referirse al verbo en pasado (lineas 227, 229 y 233).
Mientras que en la oracién de la segunda nifia, se trabajé en colectivo y la

corrigi6 el profesor.

Linea | Persona Texto

198 | Maria _ (escrito)

199 M siéntate. Bien, yo les estaba
200 | M preguntando ;como se llamé la fabula? y ustedes me dijeron la
201 | M fabula se llamé el le6n y el raton.. ;si esta bien escrito?

202 Al no

203 A2 no
204 | M (por qué no Adan?

205 Adan faltan la “1a”, la../

206 |M aver tu, a ver IC (nombre) a ver
207 | M ;donde falta?, vuélvelo a escribir alla arriba o alla abajito

208 | Al (pasa al pizarrén)
209 | Al “la fabula se llama el leon y el raton” (escrito)

210 | M ;coémo se llamé la fabula?
211 | As la fabula se llama el le6n y el ratén

212 | As la fabula se llamé el ledn y el ratén

213 M a ver pero escuchen bien:
214 | M ;como se llamé la fabula?
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215 | As la fabula se llama el le6n y el ratén
216 | As la fabula se llamo el ledn y el raton
217 | M a
218 | M ver escuchen nuevamente: la fabula se llamé (..) esta.. ;qué le
219 M falta ahi?

220 | A1 el leén y el ratén

221 | A2 el leén y el ratén

222 M pero, ahi que, esta bien escrito? yo, yo
223 M ustedes me estaban contestando “la fabula se llama.. el le6n y el
224 | M raton”; ;ya se fijaron dénde?

225 | As isi!

226 | M ;donde?

227 | Al en la “a” porque..IC
228 |M cendonde?, ;en qué letra?

229 Al en la “a”, “se llama”

230 | A2 “se llama”

231 M a ver pasale tu,
232 M corrigele

233 | Al (pasa un alumno y escribe la “0” sin acento “se llamo”)
234 | M se..llam¢, ;verdad? (pone el acento) ;cémo se llamo la fabula?
235 | As la fabula se llamé el ledn y el raton

236 | M la fabula se llamé el le6n y el
237 | M raton. ahora, ;quiénes eran los principales personajes de la fabul
238 | As los principales personajes son el ledn y el ratén (coro a destiempo)
239 | M aja.
240 | M a ver Felicitas (le da un plumén) “los..” escribemelo ahi..

241 Felicita (pasa Felicitas)
242 M arriba

243 | Felicita “los principales personajes es el ledn y el ratén” (escrito)
244 | M a ver, ;quiénes eran los principales personajes de la fabula?

245 As los
246 | As principales personajes son el le6n y el ratén
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247 M el le-6n y el ra-ton,

248 | M muy bien.

En este fragmento, quise mostrar toda la interaccién desde que se pasa a
escribir la primera oracién pues suceden cosas interesantes. En el primer caso,
la alumna omite el articulo “la” y ocupa el verbo “llama” en presente (linea
198), lo cual (en mi opinién) también es correcto, sin embargo, el profesor
insiste en el tiempo verbal en pasado (lineas 200, 201, 210, 214, 218, 223, 228, 234
y 236). Cuando pasa el alumno a corregir la oracion (linea 209) y esta

“"__7 1“7

escribiendo, pone la conjuncién “y” como “i” (podria ser porque en
p’urhepecha no existe la “y”) y lo interesante es que él mismo se corrige,
dejando la oracion “la fabula se llama el leon y el raton” (linea 209). En ese
sentido, el profesor continda el interrogatorio para que los nifios “escuchen”
que el verbo debe estar en pasado (lineas 213, 218, 223, 234 y 236). Algunos (lo
que yo llamo el coro dos) lo han entendido desde la linea 212 mientras el coro
uno sigue diciéndolo en presente hasta que un alumno dice que el error estd en
la letra “a” (linea 229) y pasa a corregir. No obstante, no pone el acento y el
docente lo corrige (linea 234) y explica “tonalmente” el énfasis en el pasado del

verbo “llamar”. Me parece curioso que puso ese acento y no lo puso a “fabula”,

“leén” y “raton” en la oracion que se esté trabajando.

En el caso de Felicitas, la alumna que pasa a escribir otra oracién, me parece
interesante que también se corrige mientras escribe “los principales personajes
son” pero lo borra y pone el “es” (linea 243); esto podria deberse a que primero
liga el verbo “ser” al plural del sujeto “los principales personajes” pero después
se “da cuenta” de que sigue un singular “el leén”. A lo que el profesor sélo
corrige desde la oralidad, con todo el grupo, dando por correcta la respuesta

colectiva.

c) vamos a escribir cinco preguntas (cierre con ejercicio escrito)
Para finalizar, el docente escribe las cinco preguntas que estuvieron trabajando

con el texto durante toda la clase para que los alumnos las copien y las
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respondan “como las estuvieron contestando” (linea 250), pero de manera

individual y en el cuaderno. A partir de ahi, la actividad duré alrededor de

quince minutos. No todos terminaron (pues coincidié con la hora de la salida),

pero se lo llevaron de tarea. Conforme fueron terminando, pasaron al escritorio

del profesor a revisiéon. Entre ellos se ayudaron, en p“urhe, y las correcciones

que se hicieron en las respuestas de los nifios fueron sobre el tiempo verbal y/o

con la estructura “completa” de las oraciones como observamos en la clase.

Linea | Persona Texto

248 | M bueno, a ver, ya hicimos este ejercicio. ahorita yo les voy a escri-
249 | M bir las preguntas en el pizarrén y ustedes me las van a contestar
250 M asi como las estuvimos contestando, ;si o no?

251 | As isil

En estas lineas se reafirma que ya hubo un desarrollo (lineas 249 y 250) y se

explicita el altimo ejercicio que tiene que ver con el trabajo individual sobre las

mismas preguntas (lineas 252, 253, 255, 256 y 257).

Linea | Persona Texto

252 | M (mira su reloj) nos quedan todavia como veinte minutos y les voy
253 | M a escribir los../bueno vamos a escribir cinco preguntas, ;si?

254 | As si

255 | M cinco para que ustedes las, las copien de ahi del pizarrén y me las
256 | M contesten. Son las mismas preguntas que les estaba haciendo aho
257 M -rita, ;si?

258 | As si

259 | M Bueno

260 | M “1.;Cmo se llamé la fdbula?; 2.- ;Quiénes eran los principales per- |
261 | M sonajes?; 3.- ;Qué estaba haciendo el ledn?; 4.- ;Qué hizo el ratdn?;
262 | M '5.-(Qué hacia el lebn cuando cay6 en la trampa?” (escrito)

263 | As (copian las preguntas)
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Temas especificos

Durante la clase el profesor trabajé con un tipo de texto y traté de desarrollar
algunos elementos de comprensién de lectura a través de la dindamica triadica
pregunta- respuesta- repeticién, sobre todo de manera grupal, aunque también
involucra alumnos individualmente haciendo la pregunta a un nifio(a) en
especifico. A la par, se corrigieron algunos aspectos que se presentaron durante

la interaccion (sobre todo de forma, vocabulario y gramaética).

En cuanto a los alumnos, responden bien al estimulo de la pregunta y parece
que conocen este tipo de dindmicas en donde el proceso de repeticion en coro
puede funcionar para encontrar la respuesta correcta. Observamos dos coros en
el transcurso de la misma, que sélo se diferencian por agregar el sujeto a la
oracién y es interesante que en el seguimiento de la misma, se corrijan entre

ellos.

Interpretacion

Si pensamos en la clase como un todo, me parece que fue un ejercicio
provechoso para trabajar con las cuatro habilidades lingtiisticas de los nifios en
espafiol (lectura, escucha, habla y escritura), ademdas de reforzar ciertos
elementos gramaticales de esta lengua (tiempos verbales, articulos, acentos,

vocabulario).

Se cumplieron las actividades programadas para esta sesion. Considero que
habria que seguir a este grupo en todas las horas de la semana para tener una
idea sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de este tipo de texto en
especifico y después con los ejercicios habria que observar qué tan efectivos son
los aprendizajes esperados del profesor en cuanto al contenido y también para
observar como se hace la transferencia del mismo de p’urhepecha a espafiol,
pues como vimos en la planeacion, el maestro introduce el tema con un texto en
L1. Siguiendo esta idea, el tipo de texto narrativo tiene un equivalente en el
discurso correctivo (del modo de actuar, pensar y hablar o escuchar) del

programa de ensefianza de p’urhepecha como primera lengua.
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En cuanto a las categorias del programa de espafiol L2, habrd que tener en
cuenta que en la clase se refiere a funciones comunicativas, las cuales “dan
cuenta de las acciones concretas que se realizan con la lengua en el proceso de
interacciéon” (Emilsson, 2010:10). Dichas funciones reflejan la intencionalidad
que subyace el proceso de comunicacién y bajo este rubro, se encuentran sub-
categorias que en este caso corresponden a “pedir/dar informacién” y
“dar/seguir instrucciones”; las cuales son muy importantes en el proceso
educativo pues “se parte de la idea de que es necesario desarrollar en el nifio la
destreza de pedir y dar informacién como forma de adquirir instrumentos para
pensar y allegarse de conocimientos” (Ibid, 2010:11) asi como la importancia
comunicativa de dar y seguir instrucciones precisas para poder abrirse al

proceso de aprendizaje que se propone en el programa.

Finalmente, cabe mencionar algunos aspectos de progresiéon en la adquisicion
del espafiol como L2, pues en cada nivel se repiten varias funciones, nociones y
aspectos sintdcticos y morfolégicos. Esta propuesta refleja la necesidad de un
constante reciclaje pero que con la gradacion en el tratamiento que se da a los
contenidos se podria ir avanzando en las “formas fijas”, “produccion” y

“dominio”, asi como el grado de aprehension que se espera de los alumnos.

5.4 Resumen de analisis y teorizacion

El analisis fino (turno por turno) nos da algunas pautas sobre cémo se usa el
material curricular para planificar las clases y coémo aterriza en préacticas
concretas en los salones de clase como un proceso pedagoégico que tiene
implicaciones en la relacion entre ensefianza- aprendizaje, asi como en la
manera de conceptualizar la realidad de los actores involucrados en contextos

interculturales y bilingties.

La primer clase es un ejemplo interesante de cémo la motivacion del profesor
sobre lo lingtiistico, en cierta medida, se sobrepuso al contenido de asignatura.

En ese sentido, observamos que el maestro realiz6 muchas actividades
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intentando ensefiar ciertas formas gramdticas a los alumnos dentro de la
funcién comunicativa “pedir y dar informacién” bajo el Patrén de Interaccion
Verbal®” (PIV) “pregunta-respuesta-evaluacion” alrededor del contenido
matemadtico. El maestro utiliz6 las figuras planas para transmitir esa
informaciéon y los nifios participaron en todo momento durante la tarea
académica. En cuanto a la segunda clase, es un ejemplo de cémo se trabaja
especificamente sobre la segunda lengua de los alumnos con base en un tipo de
texto y bajo el mismo PIV. Otro elemento a destacar es que este profesor es el
unico que realiza una planeacion para atender el desarrollo del espafiol L2 en
las cuatro habilidades, con sus diferentes matices entre ellas y predominando la

expresion oral durante las mismas.

La metodologia propuesta nos permite estudiar las multiples interacciones en el
aula generadas para transmitir contenidos y competencias que varian entre las
asignaturas y las lenguas. Sin embargo, “la interaccion verbal en el aula de clase
con propositos de aprendizaje opera de manera especial en el desarrollo de
procesos cognitivos de quienes intervienen en el proceso” (Gonzilez y Leon,
2009:31). Esto es, que cuando en el salon de clase el profesor realiza actividades
de exposicion de un tema frente a los alumnos, pone en marcha procesos
interactivos variados entre el grupo: aporta ideas, pregunta, acepta o rechaza
respuestas, llama la atencién, etc. Esto apunta a cierta organizacion de la clase
misma y a las particularidades que se dan durante la interaccién entre maestro
y alumnos ya que “no es una simple comunicacién: es, en efecto, un proceso de
intercambio de simbolos que generan una forma de socializacién no limitada a

los aspectos sociales observados a simple vista” (Ibid, 2009:33).

%7 Segin Hamel (1982), los PIV “son unidades recurrentes y sisteméticas como celebrar un
contrato, realizar un acto de compra-venta, enunciar y aceptar-rechazar una invitacién, etc. que
se producen en los procesos de constitucién e interpretacion de la significacién social” (Hamel,
1982: 37).
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6. Reflexiones finales

En este capitulo final recapitularé algunas de las caracteristicas de la
investigacion realizada y de su presentaciéon en este texto. Resumiré a
continuacién el proceso recorrido con sus principales pasos y conclusiones
provisionales. A partir de esos resultados y las nuevas interrogantes que se

plantean, esbozaré finalmente un plan para la segunda fase de la investigacion.

El trabajo presentado tiene las siguientes caracteristicas:
1. Forma parte de las actividades de un equipo, un programa y un proyecto de

investigacion colaborativa, interdisciplinaria y de intervencion educativa.

Se comprende, por tanto, como una pieza mas en un proceso cumulativo de
actividades y estudios previos que lo sustentan, pero también lo condicionan.
Se propuso estudiar en detalle una tematica bien delimitada, pero de central
importancia para el proyecto en su conjunto, que surgié como problema en el
transcurso del desarrollo curricular y se su simultdnea implementacién. Dado
que el proyecto escolar habia arrancado antes que el programa de investigacién,
apoyo e intervencién, existia la necesidad permanente de sostener las
actividades cotidianas en el aula y de introducir sobre la marcha cualquier mejora
o cambio de estrategias metodolégicas, de curriculo o de materiales. Esta
construccion, que no surgié de una decisiéon premeditada sino de los hechos tal
como acontecieron, ejercié6 desde siempre una significativa presion sobre las
actividades de acompafiamiento, en particular las de formacién en servicio y las

de elaboracion de los nuevos instrumentos curriculares.

La tension estructural que cred esta arquitectura resulté predominantemente
benéfica para el desarrollo colaborativo del proyecto en su conjunto. No se
trataba de disefiar en el escritorio un complejo modelo de educacién para luego
ponerlo en préctica, desde arriba hacia abajo, como ocurre con los Planes y
Programas de la SEP. En la mejor tradicién de la etnografia y de la “grounded
theory”, se trataba mdas bien de observar las practicas pedagodgicas de un

proyecto escolar propio que ya habia hecho una ruptura importante con la
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forma tradicional de castellanizacion al alfabetizar y ensefiar todas las materias
en la lengua indigena, para describir sistematicamente estas précticas; para
reforzar las actividades que se consideraban adecuadas, para transformar otras

y para introducir componentes que faltaban.

Como relato en el capitulo 3, el desarrollo de los principales instrumentos
curriculares se dio también, como trabajo colectivo, en las mismas condiciones
de estar intimamente relacionado con la practica docente y con la exigencia
fundamental de que estos instrumentos tenian que funcionar en manos de los
profesores experimentados. Por esta razén, el proyecto puso en operacion los
instrumentos cuando existia por lo menos una versiéon piloto o parcial para
someterla a experimentacién, y acompafié su implementacién con talleres y un
programa de observacién y asistencia. Esta practica llevé a un trabajo

prolongado de correcciones y ajustes.

En una nueva etapa, cuando ya me habia incorporado al proyecto en 2009,
observamos que, como consecuencia de un periodo dificil de trabajo y del
necesario ajuste de nuestros instrumentos a los nuevos planes de estudio y
libros de texto de la RIEB, habia bajado el nivel participacién en las actividades
del proyecto, de planeacion colectiva de las clases, de calidad en la docencia y
habian crecido las dificultades en el aprovechamiento de nuestros instrumentos
para desarrollar una docencia adecuada. Fue en este momento que nos vimos
en la necesidad de estudiar nuevamente, y quizas de manera maés sistematica, la
cadena que va de la planeaciéon de clases basada en los instrumentos a la
implementacién en clase y evaluacién de los aprendizajes. Asi surgi6 el tema y

objeto de mi investigacién de tesis que describo a lo largo de este texto.
2. El trabajo que presento no constituye una investigacion acabada, sino un

resultado intermedio, un “work in progress”, una etapa en un proceso de

investigaciéon a mas largo plazo.
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Esta caracteristica corresponde al disefio curricular del Programa de Posgrado
en Ciencias Antropolégicas de la UAM-I que no considera, en la mayoria de los
casos, el nivel de maestria como una etapa autéonoma y terminal, sino como un
paso importante en el desarrollo de una investigacion de mas largo aliento que

deberéa concluir en una tesis de doctorado.

Entre las modalidades para la tesina de maestria escogi aquella que se centra en
el andlisis critico de un conjunto de materiales empiricos que conforman, en
este caso, un corpus sistematico de observaciones de clase y algunos materiales
adicionales como los documentos de planeacién los docentes. Esta estrategia de
investigacion y redaccion se establecié de comutn acuerdo en el proyecto por

dos razones:

A. Desde la perspectiva de la investigaciéon de tesis, me ha obligado a
enfrentarme a la parte medular y més dificil del estudio que consiste en llevar a
cabo el ciclo completo de una investigacion, aunque en escala reducida y de
manera experimental, en todos sus componentes: el planteamiento del
problema, la organizacién y realizacién de un trabajo de campo, la obtencién de
datos y su estructuracién en un corpus, como por ultimo el examen detallado
de una pequefia muestra, basado en una seleccién de los instrumentos del

anélisis del discurso oral.

B. Desde la perspectiva del proyecto colectivo y de las escuelas, el inicio de una
nueva investigacion empirica y especifica, que se desarrolla en paralelo con las
demas actividades de investigacion-elaboracién en curso, tiene efectos
inmediatos que redundan en una activaciéon de la preocupaciéon por la
planeacion e implementaciéon de las clases. Ademads, tanto los investigadores
externos, los maestros-investigadores y los equipos de disefio estan muy
interesados en conocer algunos resultados del andlisis, aunque sean muy

provisionales.
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Esta estrategia ha definido la organizacién y redaccién de esta tesina: Los cuatro
primeros capitulos tuvieron el propdsito de contextualizar minimamente la
investigacion que ocupa del capitulo 5. Después de una introduccién, el
capitulo 2 formulé el problema a investigar y presentdé una muy escueta
contextualizacién de la investigacion con elementos de la educacién indigena
en América Latina y México. El capitulo 3 resumi6 la historia del Programa
CIEIB y el Proyecto T’arhexperakua, para presentar finalmente los instrumentos
curriculares y el procedimiento de la planeacion de clases. El capitulo 4 relaté y
explico el trabajo de campo y dio una introduccién a la metodologia de anélisis
de la interaccién en el aula. El capitulo 5, finalmente, constituye la parte
medular donde presenté el corpus de 20 clases (escogidas de 60 observadas), de

las cuales analicé dos.

Conclusiones provisionales como hipdtesis finas

El andlisis de estos eventos comunicativos con dos clases en espafiol me llevé a
formular unas conclusiones provisionales que constituyen, de acuerdo con la
“grounded theory”, ninguna otra cosa que hipétesis mas finas que las del inicio
del estudio, sobre cudl es el probable curso de los micro-acontecimientos

educativos y cudl es la interpretaciéon mas plausible.

1. El enfoque analitico

El enfoque que centra la investigacion en la interaccién maestro - alumnos en el
aula mostré una gran riqueza de elementos para acercarnos a este proceso
complejo de transmisién - construccién - reproduccién de los saberes escolares.
Es en los detalles de la interaccién a nivel micro donde aparecen indicadores
sobre los niveles macro de los roles de maestros y alumnos, las ideologias de los
docentes, el curriculo incorporado, el funcionamiento préctico de los materiales

didéacticos y de los instrumentos curriculares.

2. La planeacion y el paso a la implementacion
La elaboracién de los instrumentos curriculares por parte de nuestro proyecto,

y en particular de los Planes Bimestrales que deben funcionar como
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instrumento integrador en manos de los docentes, se basa en los resultados de
nuestros estudios iniciales que muestran las grandes dificultades que tienen los
maestros para poner en practica una enseflanza adecuada a partir de los
instrumentos existentes proporcionados por la SEP (Plan y Programas, libros de
texto, materiales adicionales para educacion indigena). Como sabemos, se trata
de un fenémeno bastante generalizado en la educacion primaria en general.
Ahora bien, resulta mas dificil organizar e implementar clases en un curriculo
intercultural bilinglie propio para el cual no existen antecedentes y que

requieren de una didactica mas compleja que la tradicional castellanizacién.

Por esta razoén, el disefio curricular, la planeacion de clases y la didactica de la
enseflanza juegan un papel importante en el proyecto. Vemos en los dos casos
analizados que los maestros prepararon la clase estableciendo los contenidos,
las actividades y las competencias a desarrollar de acuerdo con el formato de
planeacion. En el proyecto ha habido siempre una discusién qué tan detallado
se necesita desarrollar la planeacién para que funcione bien. Algunos maestros
solamente desarrollan un plan semanal y otros un plan diario que incluye los
elementos basicos de cada clase. En general, los profesores que realizan una
planificacion mas detallada demuestran un mejor desempefio. Lo importante es
que los docentes planeen con mas detalle aquellas materias o temas que les
resulten mas dificiles. Y a la mayoria de ellos les resulta bastante dificil

desarrollar las clases en espafiol.

Cabe preguntarse, entonces, hasta qué punto las planeaciones fueron adecuadas
para desarrollar las clases satisfactoriamente. Como respuesta provisional
podemos concluir que, en cuanto a los contenidos curriculares de cada clase
(matematicas, fabula), se encontraban los elementos necesarios en los planes.
Sin embargo, no existié mayor precisiéon en cuanto al nivel de comprensién y
dominio que se queria alcanzar en cada caso. Esto llevé a que, en la clase de
matematicas, no qued6 claro si habia la intencién de desarrollar otros
contenidos y competencia de la materia (ver mi andlisis en el capitulo 5), o si el

objetivo se limitaba al reconocimiento de las formas geométricas.
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Donde si queda claro que hubo una planeaciéon insuficiente, fue en el
componente de espafiol en ambas clases. Esto se nota con mayor claridad en la
clase de matematicas. El maestro no previé con claridad las necesidades de
estimulos y ejemplos que iba a necesitar para desarrollar los ejercicios con el

gerundio.

En términos més generales, queda pendiente afinar con mayor detalle el
transito de la planeacion al ejercicio, sobre todo en cuanto a la inevitable tension
entre una aplicacién estricta que intenta cumplir exactamente con lo planeado,
y la necesaria flexibilidad que deberia mostrarse en una clase. La mejor sintesis
de estos dos objetivos se muestra cuando los maestros tienen una clara nocién
de las relevancias de la ensefianza prevista, tanto de los contenidos como de las
competencias; ademds, cuando manejan buenas rutinas y micro-estrategias de
ensefianza. En el tratamiento del espafiol, se nota en ambos casos hasta dénde
los maestros dominan rutinas bésicas en la ensefianza del espafiol como
segunda lengua y dénde se ven obligados a improvisar y no encuentran la

estrategia Optima.

La construccion interactiva del sentido contextual y la produccion-reproduccion de los
conocimientos escolares

Como habia establecido al inicio de mis andlisis en el capitulo 5, la primera
tarea basica a la que se confrontan los participantes en un evento comunicativo
es la de establecer un orden social, siempre local y contextual, a través de sus
intervenciones (turnos) en la interaccion misma (Garfinkel 1967, citado en
Hamel 1984). En el caso del aula se trata de un evento institucional que cuenta
con roles, propésitos y temas generales predefinidos, a diferencia de un evento

cotidiano no institucional.

El evento “clase” se instituye por el hecho de que los participantes acttan de
acuerdo con sus roles y atienden los propésitos y temas especificos establecidos.
En las clases observadas (60 clases del corpus), se puede constatar que los

rituales interactivos que constituyen el evento funcionan en general muy bien,
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incluyendo las rutinas de la interaccién maestro-alumnos en la construcciéon de
triadas, el estimulo y la repeticién en coro, como también la correccién y su

confirmacion por nuevas repeticiones.

Sin embargo, el andlisis muestra que hay una serie de secuencias donde no
queda claro para los alumnos qué es lo que se les pide exactamente; en otras
palabras, no pueden participar plenamente en la construccién interactiva del
sentido contextual especifico de la actividad hasta que la comprenden. En esos
momentos la situacién se salva muchas veces por el seguimiento de rutinas
formales. En ellas, sin embargo, se ejercita el aprendizaje formulaico y poco se

avanza hacia el nivel productivo de las estructuras gramaticales.

En esta primera aproximacién, pudimos adentrarnos a las dindmicas de la
construccion de un sentido local en la adquisicién de la segunda lengua, lo que
representa

apropiarse creativamente de un sistema de comunicacion (...)
La comunicacién no se puede concebir como un intercambio
de actos verbales, sino como la elaboracién interactiva de
significaciones sociales, un proceso que, aun en niveles muy
iniciales de adquisicién, estd relacionado siempre a las
motivaciones, los deseos de comunicacién y comprension, a la
elaboracion creativa de patrones de interaccion y a la
constitucion de identidades en la comunicacién en la lengua
meta (Hamel, 1982:73)

En términos generales, se presentan problemas de progresién en la adquisicion
del espafiol como L2, pues en cada nivel se repiten varias funciones, nociones y
aspectos sintdcticos y morfolégicos. Esta propuesta refleja la necesidad de un
constante reciclaje, pero que con la graduacion en el tratamiento que se da a los
contenidos lingtiisticos se podria ir avanzando desde las “formas fijas” hacia las
fases de “produccion” y “dominio”, asi como el grado de aprehensiéon que se
espera de los alumnos (ver la explicacion del Programa Espafiol L2 en el

capitulo 3).
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El enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL) y su
implementacion

Este enfoque, que se ha vuelto central en muchos programas bilingties de punta
(ver capitulo 3), promete un aprendizaje mas eficiente de las lenguas basandose
en la experiencia que los alumnos aprenden mejor una segunda lengua cuando
su uso comunicativo expresa y atiende contenidos relevantes y atractivos. La
aplicacién de este método requiere, sin embargo, una planeacioén especifica de
dosificaciéon de los contenidos de las asignaturas y también de lengua. Esta
planificacion se apoya, come hemos visto, en los Planes Bimestrales que
contienen para cada lengua los componentes relevantes para el contenido

especifico.

El anélisis de las dos clases en espariol revela la naturaleza compleja de esta
integracion, ya que la dosificacién de los contenidos de asignatura depende del
nivel de dominio de la segunda lengua. Mas que en otros enfoques de
ensefianza de lenguas, aqui es de importancia crucial que los docentes distingan
cuando se encuentran en una fase de focalizacién en los contenidos y cuando en
una fase de focalizacion en las formas (ver en el capitulo 3 la distincién entre los
espacios del desarrollo de las competencias comunicativas y de la reflexion

sobre la lengua).

En la clase de matematicas identificamos fases de interacciéon centradas en el
contenido de la asignatura y la planeaciéon de las actividades de dibujar las
formas geométricas en el patio. Ahi se desarrolla una secuencia de buena
comprensién y uso de las expresiones en espafiol por parte de los alumnos en
forma comunicativamente adecuada, aunque no siempre con las formas
correctas. El maestro se centra en la comunicaciéon de los contenidos y no
interviene mayormente para corregir las formas. En cambio, en la fase de
recapitulacion, el maestro se centra en las formas del espafiol e introduce una
forma y una funcién gramatical nueva (gerundio) del tipo “;Qué estidn
haciendo? - aplaudir > estamos aplaudiendo”. Los problemas que surgen en

ese momento y que analicé en detalle (capitulo 5) se relacionan a todas luces
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con el hecho de que se debilita el funcionamiento comunicativo y los alumnos
no tienen muy claro el cambio a la focalizacién en las formas y, por tanto, el

sentido del ejercicio.

Elementos de la investigacion futura

La siguiente fase de la investigacion tendrd que plantearse la revision y
profundizacién de una serie pasos en la investigacion iniciada. A partir de los
resultados obtenidos hasta el momento, podemos esbozar una lista provisional

y no conclusiva de aspectos a tratar.

1. Contextualizacién y antecedentes

Como habia sefialado, los primeros tres capitulos constituyen una
contextualizacién minima para la parte central de este trabajo, el analisis de las
clases. Tendrdn que ampliarse los temas tratados a través de una revision
bibliogréfica extensa. Falta sobre todo una revisién de los debates en el campo
de la EIB indigena que resulten relevantes para esta investigacién: sobre
bilingtiismo, interculturalidad, las politicas del Estado y los movimientos

indigenas con sus reivindicaciones.

2. La etnografia escolar y la etnografia del aula: Desarrollo de la metodologia de
analisis de multinivel

Tendré que desarrollar una etnografia escolar que identifique e interprete
aquellos elementos del funcionamiento escolar incluyendo las dindmicas
regionales del movimiento magisterial que inciden directamente en el
funcionamiento de las actividades en el aula.

En cuando al anadlisis de la interaccién en el salon, los resultados mostraron que
existen muchas dudas y vacios de interpretacion. Por lo tanto la investigacion

tendra que ampliarse en por lo menos tres direcciones.

- Tendra que reestructurarse el corpus de eventos de clase observadas de dos
dimensiones: el analisis detallado deberd incluir también clases en p’urhepecha;

y habré que realizar secuencias largas de observacion de clases consecutivas de
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los mismos maestros, para darle un seguimiento estricto y riguroso. Sélo asi se
podra profundizar en el andlisis del caracter procesual de las actividades, tanto

de los aprendizajes como de las estrategias de ensefianza.

- El método de anélisis mismo de la interaccion en el aula tendra que revisarse
y ampliarse para incluir un andlisis de multinivel: de las construcciones
interactivas turno por turno, de las estructuras mas amplias subyacentes como
los patrones de interaccion verbal generales y sus sub-patrones, asi como las
estrategias argumentativas y mnarrativas. También habrd que revisar la
bibliografia pedagogica sobre tipos de actividades en el aula para integrar sus

contribuciones relevantes al anélisis.

- Se tendrd que ampliar la etnografia de multinivel para incluir entradas
adicionales a la interpretacion de los datos: Se realizaran entrevistas con los
docentes en diferentes fases del proceso sobre su planeacién e implementaciéon
para recabar sus intenciones y estrategias, como también sus interpretaciones

de los hechos transcurridos.

- Ademas, me propongo dar un seguimiento mas amplio al trabajo docente
fuera del aula con el objetivo de tener mas elementos de sus respectivos sentidos
o visiones del mundo que se manifiestan a través de las interacciones entre
maestros y alumnos. Esto incluye analizar el corpus de entrevistas de la
biografica escolar de maestros obtenido en una investigacién colectiva anterior

(Hecht et al., 2012).

Perspectivas

La extension y profundizacion de la investigacion me permitira situar el estudio
que se concentra en un aspecto muy especifico de un proyecto colectivo mas
abarcador, en el contexto mas amplio de los debates actuales y de realzar su
aporte especifico. Aqui podemos sefalar algunas perspectivas de

contextualizacién.
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Cuando nos acercamos a las lenguas y al conocimiento que se construye y se
transmite a través de las interacciones entre sujetos sociales, tenemos que
enfatizar que este conocimiento se estructura y socializa como producto de la
cultura y que tiene efectos en la cognicion, ya que ésta “se genera y desarrolla
en la dindmica producida en la manipulacion de los objetos de la realidad y la
intervencién simbolica de la cultura, para poner en marcha una gran variedad
de procesos distintos dirigidos a la construccion e internalizaciéon del

conocimiento del mundo” (Gonzalez y Ledn, 2009:34).

La significacion, circulacién y consumo de estos conocimientos produce nuevos
desafios para la antropologia social. Nos movemos en el campo de la educaciéon
intercultural bilingtie, donde se sigue discutiendo sobre los conceptos y los
discursos de lo cultural, la diferencia y sus campos de aplicacién en las diversas
précticas sociales y desde los actores. Asi ocurre al involucrarnos en la creacion,
adaptacion e implementacion del curriculo que se sigue construyendo en esta
investigacién-acciéon colaborativa. Los profesores analizan los contenidos
curriculares, su relaciéon con las lenguas y con las culturas nacional y
p’urhepecha, asi como con sus respectivos saberes. Se apropian de esos
conocimientos, los expresan, resignifican, interpretan y aplican dentro del aula,
con los nifios, para empoderarlos en el sentido de crear relaciones colaborativas
de poder, en donde se afirma y se amplia su sentido de identidad a través de las

interacciones con los maestros.

Las decisiones tomadas colectivamente sobre la configuracién especifica del
curriculo y de las préacticas en el proyecto T’arhexperakua implican opciones
politicas en el marco de las modalidades de educacion indigena y los debates
académicos actuales. El hecho de reivindicar un proyecto propio, creado desde
la escuela misma y que coloque en el centro de las actividades la lengua y la
cultura propias, cuestiona las politicas oficiales, tanto las explicitas de apoyo
formal a las culturas y lenguas, como las politicas de facto que siguen
favoreciendo la castellanizacién y asimilacién cultural. El proyecto se considera

parte de tres grandes lineas que marcan los cambios en este tema en América
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Latina: 1. El auge de los movimientos indigenas y los procesos de
democratizacion que “ha roto con la hegemonia de las posiciones
multiculturales y asimilacionistas” (Hamel, 2001:149). 2. Los pueblos indigenas
como actores sociales en los escenarios politicos. Y 3. La cuestion indigena que ha
planteado temas de “derecho constitucional y de derechos colectivos, de
organizacion politica y de pluralismo cultural que rebasan los territorios” (Ibid,

2001:149).

Garcia Canclini (2005:40) sostiene que, cuando queremos estudiar lo cultural,

Abarcamos el conjunto de procesos a través de los cuales dos
0 mas grupos representan e intuyen imaginariamente lo social,
conciben y gestionan las relaciones con otros, o sea las
diferencias, ordenan su dispersion y su inconmensurabilidad
mediante una delimitacién que flucttaa entre el orden que hace
posible el funcionamiento de la sociedad, las zonas de disputa
(local y global) y los actores que la abren a lo posible.

Bajo esta perspectiva, considero que, en este caso, el conjunto de procesos
educativos desde el Estado, con sus politicas y curriculo tnico, nos da un punto
de partida. Pero también es necesario poner el énfasis en como se relaciona esto
con las experiencias de los actores: docentes, equipo externo y alumnos. Y, por
otro lado, en la implementaciéon del curriculo en las aulas, el espacio escolar
puede ser visto como una zona de disputa donde hay tensiones, didlogos y
negociaciones entre los contenidos culturales y las précticas pedagodgicas que
influyen en el proceso de ensefianza aprendizaje y que a partir de sus habitus
incorporados los sujetos actuardn de determinadas maneras dentro de un

campo especifico como parte de un sistema que genera accion.

El debate actual sobre multiculturalismo, diversidad y colonialidad remite en
una de sus lecturas posibles a las estrategias que los pueblos indigenas deberian
perseguir en sus luchas y reivindicaciones por la auto-afirmacion de sus
espacios, su autonomia y la reconstrucciéon de sus saberes y epistemologias. Las
. “ . 2 . ” . .
posiciones del “fundamentalismo étnico” proponen afirmar, incluso

profundizar, las diferencias que existen entre la cultura hegemoénica occidental
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y las culturas indigenas como una estrategia para lograr a través del contraste
una mayor independencia, visibilidad y los espacios necesarios para reconstruir
la cultura propia. Esta posicion negaria la tesis de Garcia Canclini sobre la
hibridacién, o por lo menos la relegaria a un segundo plano. Implica sin duda
los riesgos del purismo y del relativismo cultural que niega toda compatibilidad
y traductibilidad entre culturas y construye idealizaciones de culturas puras

que encuentran poco sustento en la realidad actual.

Para la discusiéon de la educacién indigena, concebida hoy como intercultural
bilingtie, este debate es de fundamental importancia, ya que interviene en la
construccion del curriculo y la definicién de la pedagogia. Las posiciones mas
radicales plantean la necesidad de no sélo identificar la educacioén actual como
occidental, sino hacerla retroceder e incluso “destruirla” (Vigil, 2011), para

poder construir una auténtica educacion indigena.

Nuestra propia experiencia colectiva en la educacion p’urhepecha en
Michoacan arranca de una posiciéon muy diferente. Reconoce las condiciones
facticas de las escuelas indigenas en México como punto de partida: La
aplicacién necesaria del curriculo tnico nacional y, sobre todo, la formacién y
conciencia de los docentes indigenas en torno a este curriculo y el Estado
nacional. Identifica a la cultura p’urhepecha actual como una cultura hibrida
moderna, afectada por 500 afios de colonizacion que ha implicado su
asimilacién, transformacion, la destruccién por lo menos parcial de sus saberes
propios, pero también la autoafirmacion, apropiacién e integracion de
componentes culturales de la sociedad dominante. Las escuelas del Proyecto
T’arhexperakua han optado por la creaciéon de un curriculo que integra, de
forma no confrontacional, componentes y valores de ambas culturas como
también las dos lenguas, sin desconocer el conflicto objetivo que existe entre la
sociedad y cultura nacional y la indigena, tal como se formul6 en el texto
fundacional sobre la educacion intercultural bilingtie (Monsonyi y Rengifo,

1983).
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