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Introduccion

Hoy dia en México hay dos agendas dentro del campo educativo que son sumamente perti-
nentes en los debates respecto al curso que debera seguir la educacion basica escolarizada: la
evaluacion (la cual en los ultimos afios ha sido usada como herramienta politica y “de casti-
go” a los docentes) y la inclusion de la diversidad en un programa nacional comun a todos
los mexicanos. Al momento de redactar esta introduccion (diciembre, 2018) se anunciaba,
desde el gobierno de la Republica, que la Reforma Educativa impulsada desde el gobierno
anterior (2012-2018) quedaba cancelada y uno de los puntos en el que se enfatizo durante el
discurso del secretario de educacion Esteban Moctezuma, hizo referencia a “una vision re-
gional de la educacion, que promovera la formulacion de contenidos diferenciados para las
regiones de México”!, lo que en consecuencia, lo llevd a mencionar “la educacion indigena,
bilingiie y bicultural” como ese lugar en donde encajan nociones como diversidad, bilin-

giiismo y contacto entre culturas.

Las discusiones respecto a un tipo de educacidn escolarizada que atienda y sea pertinente a
la diversidad cultural y lingiiistica del pais, se han movido sobre la base de orientaciones
culturales que, o bien han negado la diversidad imponiendo un modelo monocultural, han
sido reconocidas pero vistas como un problema (multiculturalismo) o al contrario, como
enriquecedoras para el conjunto de la sociedad (pluriculturalismo). Dichas orientaciones
subyacen a los modelos de educacion y pertenecen a un nivel macro que, de cierta manera,
influye en el curso del diseno y aplicacion de modelos para la educacion indigena. A lo largo
del siglo XX y lo que va del XXI, hemos podido apreciar como en diferentes momentos se
ha impuesto una u otra e incluso, cdbmo coexisten o se superponen entre ellas, lo que produce

los sentidos de las manifestaciones de los actores.

De manera general, podemos decir aqui que hay al menos tres actores significativos en el
curso de las orientaciones: el Estado, los pueblos y la comunidad académica. Desde el Esta-

do, podemos ubicar una serie de acciones para la implementacién de politicas publicas que

!https://www.animalpolitico.com/2018/12/reforma-educativa-amlo-cancelacion-inee/



persiguen ciertos fines y que son puestas en practica a través de andamiajes institucionales
para mediar sus acciones. El Estado es, entonces, un actor que se desagrega hasta llegar a
personas de carne y hueso —que instrumentan-; dichas desagregaciones conllevan traduccio-
nes que van de arriba a abajo y viceversa, pues lo que se disefia/planea desde las institucio-

nes es transformado por los sujetos y a la vez, éstos construyen imaginarios sobre el Estado.

Desde los pueblos, sobre todo a partir de la década de los noventa, hemos observado su par-
ticipacion con cada vez mads injerencia en el rumbo que debe tomar la educacion escolariza-
da tanto en los debates como en la implementacion de politicas publicas a nivel local. Dentro
de sus demandas, la educacion aparece como un derecho al reconocimiento no solo de la
diferencia/diversidad sino de los conocimientos que vehiculan sus culturas y lenguas para
integrarlos en este espacio. Sumado a lo anterior, vemos una gama de posibilidades que van
desde dialogos con el Estado, hasta el reclamo de la autonomia en la educacion que se con-

sidere pertinente.

Por su parte, la comunidad académica ha contribuido no so6lo al entendimiento de procesos
sociales y cognitivos sino también, al menos hasta un poco mas de mediados del siglo XX,
en el disefio de politicas y programas para la diversidad. Por ejemplo, para el caso de la an-
tropologia, Bonfil Batalla (1988b) nos habla de como esta disciplina se insert6 en los proce-
sos sociales y politicos que conformaron lo que se conocia como “proyecto nacional” pues
se vincul6 al Estado “en forma directa a ciertos campos de accion gubernamental y [fue]
empleada constantemente como proveedora de argumentos para el discurso ideologico esta-
tal y para el debate en torno al mismo” (p.51). Es decir, como “una ciencia util, que aporta
conclusiones aplicables a la solucion de problemas sociales (...) se forja como un instrumen-
to para la accion social directa” (p. 52) y que su principal campo de accion estaba justamente
en la diversidad cultural, la cual se pretendia eliminar en aras de la conformaciéon de una

nacion homogénea.

Algunas de las acciones que devinieron de la relacion de la antropologia con el Estado, se
vieron reflejadas en la configuracion de un andamiaje institucional, el disefio de politicas

culturales, lingiiisticas, educativas, entre otras; que no resolvieron contradicciones producto



del pluralismo cultural del pais, lo que dio paso a planteamientos criticos vinculados a la
publicacion “De eso que llaman antropologia mexicana™ en donde se proponia “un cambio
de fondo en el proyecto que los antropdlogos deberian defender e impulsar dentro del Esta-
do” (Bonfil, 1988b: 57) a manera de continuar esta especie de “matrimonio” pues “tenemos

algo que hacer y decir en torno a la formulacion del proyecto de nacion” (Ibid, 1988b: 60).

La postura reflejada en este trabajo de Bonfil, que corresponde al final de la década de los
ochenta, apunta a las tensiones que ya se vivian en las relaciones entre el Estado, los antro-
pologos y los pueblos respecto a un tal proyecto de nacion. Particularmente en el campo
educativo, podemos decir a grandes rasgos que hemos transitado de una postura asimiliacio-
nista, que no aceptaba la diferencia y que buscaba integrar a los indigenas al resto de la so-
ciedad nacional a través de la castellanizacion, al reconocimiento parcial de la diversidad en
donde se ha instrumentado una serie de politicas y se han desarrollado materiales que —en

teoria- apoyan tal reconocimiento.

Otro punto a considerar producto de dicha relacion, son los debates sobre como, por una
parte, ha sido pensada o conceptualizada la educacion indigena, y por otra, como es en la
cotidianidad de los contextos interculturales y bilingiies. En este universo, nos ubicamos en
las discusiones alrededor de qué tipo de contenidos se deben incluir en los programas de
estudio pues si bien son resultado de procesos sociales y configuraciones historicas que, para
el caso de educacion indigena, se han formulado y desarrollado sobre todo a partir de las
diferencias culturales y lingiliisticas; es justo en esta diversidad que los pueblos y otros acto-

res recuperan sus conocimientos para sistematizarlos e integrarlos a la escuela.

En el presente texto se trataran las particularidades en la educacion indigena no so6lo a nivel
conceptual sino también coOmo operan al interior de una cultura escolar, pues es a partir de
las relaciones que se construyen entre los diversos actores, que podemos observar y analizar
la puesta en practica de los modelos y enfoques que inciden en la ensenanza y el aprendizaje
escolar. En otras palabras, ubicamos en un primer nivel qué se ensefia, asi como algunos

didlogos y tensiones en esta clasificacion y sistematizacion de conocimientos; en un segundo

21970. Warman A., M. Nolasco, G. Bonfil, M. Olivera y E. Valencia.
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nivel vemos como los docentes hacen uso del material disponible y se lo apropian para dise-
flar actividades/ tareas académicas para los alumnos; y finalmente en un tercer nivel se en-

cuentra la construccion interactiva del sentido de los aprendizajes en los salones de clase.

Pensar en qué y como aprenden los nifios indigenas a partir de un material curricular, se
convirtié en la pregunta de investigacion rectora de este estudio. Aborda la construccion de
conocimientos escolares de caracter intercultural y bilingiie en el marco del proyecto
“T’arhexperakua-Creciendo Juntos”; el cual estd conformado por profesores p’urhepechas
de las comunidades de San Isidro y Uringuitiro, Michoacéan; y por investigadores externos.
El trabajo colaborativo se inicié en 1999, cuando los profesores de las dos escuelas ya se
habian constituido como un proyecto que llevaba cinco afios ensenando en su lengua. De
esta union entre escuelas e investigadores externos, se han consolidado principios lingiiisti-
cos y de ensefianza a través de diversos materiales curriculares que atienden el desarrollo e
integracion de contenidos de la cultura p’urhepecha con los del Plan de Estudios, y que dife-
rencian metodoldgicamente la lengua materna indigena como primera lengua (L1) y el espa-
flol como una segunda lengua (L2). Sumado a lo anterior, el proyecto ha disefiado e imple-
mentado una serie de pruebas longitudinales que miden las competencias lingiiisticas y la

expresion escrita de los alumnos (ver Meneses, 2018).

La estructura de la tesis cuenta con tres apartados. En el primero, se presenta un breve reco-
rrido respecto a la relacion que existe entre diversidad cultural y educacion indigena en Mé-
xico, para después ubicar las orientaciones culturales que han servido de base a modelos
educativos. En ese sentido, incorporamos posiciones derivadas de orientaciones mono, multi
y pluriculturales para después aproximarnos a la conformacioén de culturas escolares en to-
dos los niveles educativos. Se recuperaron experiencias emanadas de trabajo colaborativo
(material audiovisual, entrevistas con las y los docentes, documentos del proyecto, princi-
palmente), que se adscriben a formas de hacer educacion intercultural bilinglie y en donde
mostraremos cudles fueron los elementos a los que los actores le dieron mayor peso y cuales

fueron sus enfoques para la ensefianza y el aprendizaje.
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Ademas, se presentan algunos debates respecto al curriculo como un instrumento que no
solo recopila, clasifica y sistematiza conocimientos, sino que también se mueve e incorpora
las practicas de profesores, lo que nos lleva a verlo concretado en las condiciones reales de
ensefianza. Como podremos ver, existe una complejidad al querer definir qué es el curriculo,
pues muchas veces se acompafia al término con algun adjetivo para denotar un sentido de lo
curricular pero que rebasa a quienes pretendemos definirlo. No obstante, existe una cantidad
significativa de investigaciones alrededor de ¢él, que nos pueden hablar de un campo en don-
de los aportes de diferentes disciplinas, abonan a la discusion sobre qué es y como funciona

en casos particulares.

El segundo apartado se compone de los capitulos dos y tres. Aqui se presentaran las comu-
nidades en donde se llevo a cabo la investigacion: San Isidro y Uringuitiro; asi como la con-
formacion de su proyecto escolar. El capitulo dos busca presentar al lector el espacio geo-
grafico donde se ubica el pueblo p’urhepecha en el estado de Michoacan y sus subregiones
(cafiada de los once pueblos, ciénega, lago y sierra o meseta), para concentrarnos en la su-
bregion sierra y en particular en lo que se conoce como Comunidad Indigena de Pamatacua-
ro. Sumado a esto se ofrecen datos etnograficos sobre la organizacion social y la cotidiani-
dad comunitaria con el objetivo de dar un panorama general y de presentar algunos espacios
de socializacion en donde participan los nifios y que son importantes para comprender como
se ensefia y se aprende en las familias y qué tipo de actividades son las que realizan los pe-

quenos.

En el capitulo tres se introducen las escuelas y las fases de trabajo en el proyecto escolar.
Dichas fases tratan de reconstruir el proceso en el que los integrantes del equipo® realizaron
un diagnoéstico y un estudio comparativo para comenzar a delinear los materiales curricula-
res que conforman el curriculo intercultural y bilingiie. En ese sentido, se detalla la funcion
de cada programa de estudio, incluyendo al Plan y Programas de la SEP, asi como la inte-

gracion de dichos instrumentos en Planes Bimestrales, el desarrollo de Unidades Tematicas

* En principio, los integrantes del proyecto son, por una parte, las y los docentes de ambas escuelas (el cambio
generacional de los fundadores con maestros que llevan solo un par de afios en la escuela puede resultar signi-
ficativo para futuras investigaciones al interior); por otra, los investigadores externos dirigidos por el Dr. Rai-
ner Enrique Hamel con base en el Departamento de Antropologia de la UAM-I.

12



P’urhepechas (UTP), los programas de ensefianza de lenguas (p’urhepecha L1 y espaiiol L2)
y un primer nivel de planificaciéon en donde se articulan los instrumentos y donde los profe-
sores ya comienzan a disefar actividades con el objetivo de ir ubicando como van a aprender
los alumnos, contenidos -de asignatura y lenguas-, a través de tareas académicas en los salo-

nes de clase.

El tercer apartado se compone de cuatro capitulos en donde se trataran las particularidades
del aula como espacio etnografico y, ademas, se presentan los casos seleccionados para su
analisis. En el capitulo cuatro se daran los pasos metodologicos que se recorrieron durante la
investigacion; es decir, las propuestas que se hicieron para el analizar el funcionamiento
diferenciado de las dos lenguas y su articulacion con contenidos especificos. En ese sentido,
se detalla el corpus de clases registradas, asi como la sistematizacion de los datos sobre la
base de los principios del proyecto escolar: la centralidad del p’urhepecha en el desarrollo de
contenidos, la ensefianza con el enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas

(AICL), y la ensefianza del espafiol como segunda lengua (L2).

El capitulo cinco presentard dos clases en las que se analiza la centralidad del p’urhepecha
en el desarrollo de contenidos. En la primera se parte del relato fundacional de la comunidad
de San Isidro y se produce un tipo de texto en el que los alumnos ubican ciertas tematicas
relacionadas con el asentamiento de los pobladores, asi como con algunos elementos de la
cotidianidad de los habitantes, como el uso de la lengua p’urhe. Por su parte, en la segunda
clase se trabaja a partir de un mapa de la Comunidad Indigena de Pamatacuaro las catorce
comunidades que pertenecen a este territorio y se ubican problematicas con la vecindad y las
fronteras, asi como actividades productivas que se llevan a cabo en esta micro region, que
ademas comparte organizacion social, sistema de cargos y parentesco, y la misma variante

dialectal.

En el capitulo seis se presentaran tres clases (dos en p’urhe y una en espafiol) en que se tra-
tan contenidos de matemadticas. En las primeras dos clases, observaremos como desde la
lengua materna indigena se ejercitan con los alumnos las nociones de unidad y forma, asi

como los clasificadores de forma que articulan verbos que, segun las caracteristicas fisicas

13



de los objetos, sirven para dividirlo. Esto se traduce al lenguaje de niimeros y genera dife-
rentes formas de representar enteros y fracciones. En la clase que se da en espafiol, en con-
traparte, se ejercitan mas los aspectos de reflexion sobre la lengua que del contenido, figuras
geométricas. Es interesante ver en este grupo de clases el uso y distribucion de ambas len-
guas en la vehiculacién de contenidos, lo que nos habla de la vitalidad del enfoque del

Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL) en la ensefianza bilingiie.

Finalmente, en el capitulo siete, se analizaran dos clases en Espafiol L2, en que se trabajan
tipos de textos. La primer clase parte de un texto cientifico sobre el Sol, del Libro de Texto
de Ciencias Naturales, en donde los alumnos tienen que buscar informacion para contestar
un cuestionario. En la segunda clase se parte de los datos personales de cada uno para llenar
un documento tipo formulario que después sera transformado en narrativa por los alumnos.
En ambas clases llama la atencion el manejo de los datos en la segunda lengua, asi como lo
que se hace con diversos tipos de texto y en consecuencia, con la lengua escrita. Las discu-
siones en este capitulo giran alrededor de las formas en que maestros y alumnos usan la L2

en diferentes habilidades y a través de tareas académicas.

Como podremos ver a lo largo del documento, pero en particular a través de los andlisis en
las aulas, que es una de las tematicas centrales de la investigacion y tiene que ver con el di-
sefo de materiales curriculares que no solo representan ciertos conocimientos (relacionados
con asignaturas pero también con lenguas) sino que también tiene como objetivo tltimo el
que los alumnos consigan adquirir y desarrollar competencias y sean capaces de aplicarlas
en la resolucion de problemas dentro y fuera del salon de clases. Las maneras en que los
profesores y los nifios co-construyen los conocimientos, interculturales y bilingiies, nos pue-

de hablar sobre enfoques o teorias educativas para la diversidad.
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PROCESO EDUCATIVO Y DIVERSIDAD: EL CURRICULO COMO OBJETO CULTURAL
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1. Diversidad cultural y educacion indigena

El tratamiento a la diversidad cultural y lingiiistica en América Latina es parte de un proceso
con multiples matices y actores que han configurado las maneras de relacionarnos los unos
con los otros en los espacios de la vida social. En el caso que nos ocupa aqui, me gustaria
hacer énfasis en el papel que ha tenido la educacion escolarizada destinada a la poblacion
indigena en dicho tratamiento, desde el Estado, desde la academia y desde los mismos pue-
blos. En este sentido considero que las relaciones que se han desarrollado entre éstos nos
pueden hablar de las formas en que se ha pensado la educacion a través del tiempo, y como
también el conocimiento generado se ha transformado de acuerdo a las propuestas, deman-

das y reivindicaciones de los grupos implicados.

A manera de resumen, ubicamos que desde la Colonia se cristalizaron dos posiciones ideo-
lo6gicas fundamentales en cuanto al papel que los pueblos indigenas deberian jugar en la con-
figuracion de las nuevas entidades politicas.

Conforme fue tomando cuerpo el proyecto de construccion 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 condicion previa a la construccion del Estado nacional unificado; ésta im-
puls6 la destruccion acelerada de las antiguas relaciones de produccion que se
habian conservado durante la Colonia por las politicas de la encomienda y bajo
la proteccion de la Iglesia. Foment6 la integracion de los pueblos indigenas a la
cultura nacional, indigenas cuya "marginaciéon" se definié desde siempre como
atraso e incomunicacion lingliistica, debidos supuestamente a su falta de cono-
cimientos de la lengua y cultura nacional. La otra posicion -que también impul-
saba la conformacion de un estado nacional — pugnaba, desde Bartolomé de las
Casas hasta las reivindicaciones indigenas actuales, por la preservacion de las
culturas y lenguas autdctonas en este proceso. Sin lugar a duda, en la practica se
impuso casi siempre la primera posicion, mas alla de los planteamientos pro-
gramaticos (Hamel, 1999: 180-181)

De acuerdo con Hamel (2000, 2001), la educacion de los indigenas se ubicd desde siempre
en el centro de las politicas y los modelos educativos que se disefiaron, se ubicaron en las
dos posiciones senaladas, que a la vez constituyeron objetivos sociopoliticos generales: la

aculturacion y asimilacion cultural junto con el desplazamiento y la aniquilacion de las len-
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guas indigenas, por un lado, o la preservacion, el reforzamiento y la recuperacion de las cul-
turas y lenguas indigenas en programas interculturales y bilingiies que operan desde una
perspectiva pluricultural y de enriquecimiento. Para este autor, la segunda posiciéon no po-
dria funcionar con éxito sin una profunda transformacion de las sociedades latinoamericanas
en su conjunto y la construccioén de Estados plurinacionales (como se esta intentando hacer
en algunos paises latinoamericanos). Se pregunta entonces si sera factible, dentro del pro-
yecto de formacion de Estados nacionales, “conciliar la construccién de una identidad na-
cional con la preservacion de la diversidad lingiiistica y cultural y el reconocimiento de los
pueblos indigenas como componentes fundamentales de la nacion, en el contexto de una
globalizacién que deconstruye, por lo menos parcialmente, los pilares de los Estados nacio-
nales” (Hamel, 2010: 53) Este debate, que sigue en curso, tendria que establecer un marco
conceptual general para definir las orientaciones y la funciéon que la educacion indigena ten-
dria que cumplir como parte de éstas. En un segundo nivel, de orden pedagogico,

habra que desarrollar el curriculo adecuado y definir un perfil identitario, aca-
démico, cultural y lingiiistico de los egresados de cada nivel educativo. Se ten-
drén que establecer los contenidos y las competencias que una tal educacion de-
beria ensefiar, asi como la naturaleza de su componente intercultural y bilingiie.
Habra que definir el uso y la funcion de las dos lenguas involucradas, la lengua
indigena y el espafiol, como también los objetivos sociolingiiisticos que el cu-
rriculo se propone para cada caso en particular (Hamel, 2015: 55).

Esto cobra relevancia pues como mencionan muchas de las investigaciones que acompaian
proyectos de disefio y/o adaptacion curricular, seria necesario ubicar las necesidades y de-
mandas de los pueblos a manera de que los cambios o ajustes cobren sentido para los actores
y evitar con esto, la imposicion de programas que vienen “desde arriba” y que tipicamente

no toman en cuenta las particularidades culturales o el contexto directo de los educandos.

Lo anterior responde, en cierta medida, al papel que ha jugado la educacion segun los dife-
rentes fines perseguidos por el Estado (Dietz y Mateos, 2011). Segun estos autores, durante
el s.XX* emergi6 “como un organismo politico capaz de lograr el modelo ideal de la socie-
dad a la cual aspiraba, es el medio que transformaria a la naciéon mexicana” (p.65) y que se

apoyo, principalmente, en la formacion de profesores y en el disefio de programas para lle-

4 Manuela Camus (2002) menciona que tiene su maximo auge entre 1920 y 1970.
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varla a cabo. En ese sentido mencionan que se pusieron en marcha algunos proyectos “pro-
totipo”, sobre todo en la region p’urhepecha de Michoacan, pero también en los Altos de
Chiapas en donde “innovadores proyectos educativos de alfabetizacion y educacion bilingiie
en el que por primera vez, y de forma consciente, se recurre a la lengua indigena como «lla-
vey para la castellanizacion de los nifos en escuela primaria, sustituyéndola luego por com-
pleto por la lengua espanola [a través del] modelo de bilingliismo de transicion” (p.71), cuyo
objetivo ultimo era que al finalizar este nivel, los niflos se integraran al siguiente en espa-

fiol®, como cualquier otro mexicano y con un discurso de igualdad en el fondo.

Detras entonces de esta deseada nacion mexicana, se encuentra la implementacion de politi-
cas indigenistas, que vieron en la escuela, el curriculo y en los maestros, un campo de accion
para llevar a cabo la construccion de una identidad comtin —nacional-, que incorporaba a la
poblacion indigena a esa sociedad mas amplia, moderna y mestiza. Esto generd “grandes
procesos de mestizaje, aculturacion, integracion y asimilacion, -que a riesgo de no matizar
las diferencias en las politicas indigenistas en América Latina-, remiten a las dos caras de
Jano: naciéon y modernizacion; a dos niveles espaciales y politico-culturales de la ficcion de
la igualdad-homogeneidad” (Camus, 2002: 32), al mismo tiempo que nos hace reflexionar

sobre la relacion igualdad-diversidad.

En México, la aculturacion fue sustentada tedricamente desde la antropologia, siendo Ma-
nuel Gamio uno de sus principales exponentes. Para este autor, la incorporacion del indio a
la sociedad mestiza predominante era necesaria para “caracterizar a la poblacion mexicana
para que ésta constituya y encarne una patria poderosa y una nacionalidad coherente y defi-
nida” (Gamio, 1992:183). En ese sentido, Gonzéalez Apodaca (2008) menciona que la esco-
larizacion tiene un papel central en la perspectiva incorporativa de Gamio “en tanto herra-
mienta central del cambio cultural inducido, debe trascender las funciones alfabetizadoras y
castellanizadoras, para convertirse en una educacion integral con criterio nacionalista y ba-

ses cientificas” (Gonzéalez Apodaca, 2008:35).

5 Esto sigue sucediendo en todo el pais hasta la fecha pues la mayoria de los programas interculturales y bilin-
giies se implementan a nivel primaria (y paradojicamente también en el nivel superior).
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A las tesis teoricas del indigenismo le sigui6 “la reaccion critica que abri6 paso al paradigma
etnicista con Bonfil Batalla como su principal representante” (Bertely, 1998: 87) y que bus-
cd “revertir el eurocentrismo antropoldgico de la primera mitad del siglo y generando un
marco explicativo dicotomico entre una sociedad tradicional indigena definida como propia
y una sociedad hispanohablante y su cultura occidental definida como ajena” (Ibid,
1998:89). Entre los discursos reivindicativos de la etnicidad “los estudios antropolédgicos de
las relaciones interculturales se diversificaron en funciéon de su mayor o menor cercania con
el discurso estatal o con las confederaciones y movimientos indigenas latinoamericanos”
(Gonzalez Apodaca, 2008: 38); estos cambios cuestionaron en cierta medida el papel de la
antropologia en cuanto a sus “marcos interpretativos (...) y el emergente campo de estudio
de la etnicidad redimensiond el papel de los marcos culturales y las dimensiones ideologicas

que sustentan tanto la etnicidad como el nacionalismo (Ibid, 2008: 38).

Esa revitalizacion de la etnicidad se manifesté en Latinoamérica, segiin Lopez (2000), a par-
tir de movimientos indigenas que abren el debate a “una situacion aparentemente resuelta
pero que habia sido mas 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 exclusion de las sociedades indigenas en la construccion de las sociedades autodefini-
das como nacionales” (p.1). En este contexto, nociones como interculturalidad surgen “como
una alternativa a las organizaciones indigenas, sobre todo en lo relacionado con la educa-
cién” (p. 2). No obstante, las reivindicaciones desde los pueblos varian y combinan un am-
plio 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 la-
do, con la globalizacion®, surgieron exigencias de transformaciones profundas de los Estados
latinoamericanos que incluian reformas educativas para lograr una mayor eficiencia de sus
sistemas como condicidn para el desarrollo. En estas innovaciones, la educacion indigena
juega un papel complejo y controvertido, ya que en ella se entrecruzan varios procesos (Ha-

mel, 2001, 2008).

¢ “Lo que suele llamarse globalizacion se presenta como un conjunto de procesos de homogeneizacion vy, a la
vez, de fraccionamiento articulado del mundo, que reordena las diferencias y las desigualdades sin suprimirlas”
(Garcia Canclini, 1999: 48). Ademas, “estd cargado de implicaciones politicas que no dejan de ser preocupan-
tes” (Ortiz, 2000: 61).
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Como vemos en esta pequeiia introduccion del capitulo, la configuracion de actores ha sido
determinante en la comprension y el tratamiento de la diversidad —en particular lo referente a
educacion indigena- y en ese sentido, presento en lo siguiente los elementos que nos permi-
ten reconstruir parte del proceso (s.XX y lo que va del XXI) en que se imbrican tanto las
politicas del Estado mexicano, el trabajo de investigadores antropologos y de disciplinas
afines que han aportado en la discusion, asi como desde los mismos pueblos u organizacio-
nes las cuales marcaron cambios en nuestra forma tanto de entender como de atender las
“problematicas” generadas por el contacto entre pueblos. Sumado a lo anterior, me gustaria
ir tejiendo algunas experiencias que ejemplifican esta interrelacion a manera de mostrar el
trabajo que se ha realizado para ir aterrizando en un objeto que, me parece y espero demos-
trar, refleja muy bien esta articulacion: el curriculo. Un curriculo que, como menciona Diaz
Barriga (2003), estd vinculado a: conceptos como vida cotidiana, practicas educativas y
realidades que “reivindican lo que acontece en el ambito educativo, en particular en el aula
[pero que también] lo considera vinculado al proyecto educativo de un sistema o una institu-

cion escolar” (p.1).

1.1 Modelos culturales para la diversidad

Hamel (1999: 188) propone conceptualizar las orientaciones culturales que guiaron las poli-
ticas lingiiisticas en México, y en cierta medida las educativas, destinadas a la poblacion
indigena en tres grandes perspectivas historicas, que si bien “no existen en forma pura ni se
manifiestan de manera exclusiva en etapas historicas claramente delimitadas” nos ayudan a
ubicar como coexistieron de manera mas o menos conflictiva, con diferentes pesos, en dife-
rentes épocas y que se vieron reflejadas en una amplia gama de programas. La primera de
ellas refiere al monoculturalismo como “politica oficial que negaba rotundamente todo espa-
cio a la diversidad cultural, étnica y lingiiistica [la cual] causo6 y sigue causando gravisimos
conflictos en vastas regiones del mundo”. La segunda es un estadio de multiculturalismo,
“donde se reconocid parcialmente la diversidad, inclusive como generadora de ciertos dere-
chos; pero sigue siendo considerada como un problema, lastre o barrera para el desarrollo”.

La tercera es la concepcion de pluriculturalismo, “que no sélo reconoce la diferencia como
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derecho del grupo e individuo indigena, sino que la concibe, por el contrario, como un recur-

so sociocultural que enriquece el estado y el conjunto de la nacioén”.

Como vimos antes, con las politicas indigenistas que buscaban integrar a la sociedad nacio-
nal a los pueblos indigenas imper6 la orientacion monocultural, la cual genero el desplaza-
miento cultural y lingiiistico de la poblacion y que justamente vio en la escuela y los profe-
sores una via muy importante para lograr dicho objetivo a través de la castellanizacion. Di-
cho modelo no estd completamente fuera de la jugada hoy en dia pues estas concepciones
aun persisten tanto en los imaginarios como en las practicas de algunos actores educativos,
lo que muestra expresiones de esta orientacion en diferentes momentos de la historia. Sin
embargo, también se ha manifestado el estadio de multiculturalismo a través de las llamadas
“tesis etnicistas” que dieron origen al modelo bilingiie bicultural que guiaria los programas
de estudio y que tendria el problema al implementarse de no preveer “la dimension estructu-
ral de las relaciones interculturales, antes bien pusieron el acento en sus dimensiones ideolo-

gicas y culturales como factor de asimetria” (Gonzéalez Apodaca, 2008: 38).

En ese sentido, Hamel (1988: 321) menciona que la relacion entre los objetivos de una pla-
neacion educativa y los efectos reales que causa un determinado programa en contextos in-
terculturales es sumamente compleja pues existe una “relacion diglosica, conflictiva y de
dominacioén entre las lenguas, nacionales y minoritarias”, lo que hace que los programas
orientados hacia una educacion bilingiie y bicultural, se vean enfrentados con mucha fre-
cuencia a una serie de condiciones predominantemente adversas; entre ellas destacan las
politicas implicitas y explicitas de integracion social a través de la erradicacion etnolingiiis-

tica, como también la carencia de métodos, materiales y profesores especializados.

Finalmente, respecto a la tercera orientacion —pluricultural-, podemos observar como en
diversos programas, proyectos, discursos e instituciones se han ido posicionando un “con-
junto de objetivos, tales como la democratizacion, la multiculturalidad plural, el derecho
indigena y el respeto a la diversidad, que originan los debates politicos y cientificos acerca
de las particularidades y la importancia de los pueblos originarios en la ingenieria de las

naciones actuales” (Mufoz, 2004: 20). Ubicamos entonces, cOmo nociones como intercultu-
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ralidad y educacion intercultural bilinglie (EIB) comenzaron a usarse para definir los pro-

gramas en la educacion publica.

La primera descripcién dentro de un programa de educacion IB aparece en los afios 1970
producto de la experiencia de dos lingiiistas venezolanos con indigenas arahuacos/arawak
(un pueblo selvatico de la cuenca amazonica), lo cuales parten de la idea que hay que iniciar
sobre la base de “las lenguas y culturas de las respectivas etnias, las cuales constituiran las
formas y contenidos basicos del proceso educativo formal”. A estos elementos se iran agre-
gando “-en forma gradual, no conflictiva ni sustitutiva- todas aquellas areas tematicas toma-
das de la cultura mayoritaria que el educando indigena requiere para una formacion integral
que, aun siendo especifica, en ningun caso lo dejara en desventaja frente al alumno no indi-
gena” (Monsonyi y Rengifo, 1983: 212). Considero que este planteamiento representa muy
bien “el ideal” de la EIB; no obstante, la incorporacion progresiva “no conflictiva ni sustitu-
tiva” de los contenidos de la cultura mayoritaria, necesita de mucho mas que su enunciacion
pues responde a relaciones estructurales configuradas asimétricamente que requieren del

conjunto de la sociedad para transformarse.

Dentro de éstas orientaciones, me gustaria resaltar varios elementos relacionados entre si: el
primero tiene que ver con la manera en como se imbrican la diversidad cultural y lingiiistica
con las politicas de los Estados pues ya sea una posicion en donde se privilegie una cultura y
lengua o donde la diversidad sea vista como un factor de enriquecimiento, se aplica cierta
normatividad, reflejada sobre todo en los Programas de Estudio; sumado a esto, aparecen
categorias y propuestas para entender las relaciones interculturales, pero que, como mencio-
na Mufioz (2004: 22), en el mejor de los casos, solo podriamos hablar de “una serie de inten-
tos por arraigar el bilingliismo como un soporte de la comunicacion educativa y por producir
la transferencia cognitiva y académica desde la lengua materna indigena a la lengua mas
hablada en nuestros paises” pues no se ha desarrollado ni aplicado “plena y exhaustivamente
ningun modelo intercultural en la educacion bilingiie indigena ni en la educacion basica ge-
neral”. Esto quiere decir que “las intervenciones culturales y las politicas de identidad tuvie-
ron mucho menor presencia que las instrumentalizaciones del lenguaje en la escuela indige-

2

na.
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A lo anterior habria que precisar, que desde la perspectiva lingiiistico-cultural, la intercultu-
ralidad latinoamericana estd relacionada segun Lopez (2004), con tres aspectos: en primer
lugar, “con mas de medio millar de idiomas indigenas u originarios y con los patrones cultu-
rales y visiones del mundo que tales idiomas vehiculan” (p. 4); en segundo lugar, “con la
existencia de lenguas criollas’ y de las culturas que en ellas se expresan” (p. 4); y, finalmen-
te, “por la presencia de lenguas extranjeras diversas, producto de la migracion europea y
asiatica” (p. 5). Si bien este autor repara en la relacion innegable entre cultura y lengua, por
lo que vehiculan las lenguas habria que pensar también en la “intervencion cultural e identi-
taria” por la que aboga Muioz y que, podria ser la causal del fracaso o falta de expansion de
los Programas IB en educacion basica, que, aunque no menor, parece se ha reducido a “ins-
trumentalizaciones del lenguaje” en el curriculo, en el aula. No obstante, y como veremos
mas adelante, algunas experiencias han hecho lo inverso: procurar un abordaje cultural e

identitario en donde la lengua o el componente bilingiie se desdibuja cada vez mas.

Desde el Estado mexicano, con la Reforma Educativa de 1993, vemos cémo también apare-
ce la propuesta de la EIB (la cual sustituye la anterior de “bilingiie bicultural), que parte de
la diversidad cultural y lingiiistica y que pretende, al menos a nivel discursivo, una igualdad
en la consolidacion de las lenguas indigenas y el espafiol, asi como la eliminacion de la rela-
cion diglosica. Segun los lineamientos oficiales,

Se entendera por educacion intercultural aquella que reconozca y atienda a la di-
versidad cultural y lingiiistica... Se entendera la educacion bilingiie como aque-
lla que favorezca la adquisicion, fortalecimiento, desarrollo y consolidacion tan-
to de la lengua indigena como del espaiiol, y elimine la imposiciéon de una len-
gua sobre otra (Direccion General de Educacion Indigena DGEI, 1999, Linea-
mientos Generales para la EIB..., 11-12).

Paraddjicamente, en ese Plan de Estudio (Plan y Programas 93) que fue la base curricular
hasta la siguiente Reforma de 2011, s6lo se hace referencia a “lo indigena” dentro del enfo-
que y programas de ensefianza de la asignatura “Espafiol” y “Educacion Civica”. En la pri-
mera materia, se menciona en el apartado del enfoque: reflexion sobre la lengua que “un

primer proposito consiste en que los alumnos adviertan que en el espafiol hablado en México

7 Las lenguas criollas resultaron del contacto entre dos lenguas europeas o entre una de ellas y lenguas africa-
nas o entre alguna de las anteriores y una o mas lenguas indigenas.
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se usan numerosos vocablos pertenecientes a las lenguas indigenas del pais. A partir de esta
comprobacion, los alumnos reconoceran que la existencia plena de diversas lenguas indige-
nas es parte de la riqueza de la cultura nacional” (Plan y programas de estudio 1993. Educa-
cién Basica. Primaria: 21). Su consecuencia aparece formulada como un contenido en el
programa de Espafiol a partir de tercer grado. Respecto a la segunda materia, Educacion ci-
vica, observamos que aparecen dos contenidos —de quinto y sexto grado-, que hacen referen-
cia a las lenguas indigenas dentro de los temas “M¢éxico, un pais pluriétnico y pluricultural”,

y “México, un pais con diversidad” (p.136, 140).

Lo anterior articula dos Programas, uno pensado para “toda la naciéon mexicana” —el curricu-
lo tinico y obligatorio para la educacion basica-, en donde lo indigena aparece muy poco; y
otro, que promueve los “lineamientos generales para la EIB de las nifias y los nifios indige-
nas” desde la Direccion General de Educacion Indigena en los que “se establecen, a partir
del reconocimiento de la diversidad cultural y lingiiistica, un conjunto de normas y criterios
tendientes a promover la generacion de condiciones sociales, administrativas y pedagogicas
que garanticen el acceso, permanencia y logro educativos, conforme a los fines y propdsitos
educativos expresados en el marco filosofico nacional” (DGEI, 1999, Lineamientos Genera-

les para la EIB..., 6).

Casi un decenio después, con el cambio de gobierno en los anos 2000, a través del Progra-
ma Nacional de Educacion 2001- 2006 se hace una critica, desde el Estado, a la limitante
que ha tenido el reconocimiento de la multiculturalidad so6lo dirigido a los nifos indigenas
“cuando deberia estar presente en todas las modalidades y tipos” (PNE, 2001: 63). En la
primera parte de este documento se hace una especie de diagnostico educativo en cuanto a
los enfoques de la ensefnanza, los programas de estudio, el rezago, la desercion, los retos, las
politicas, la calidad y el logro, etc. En la segunda parte, se define una Reforma con miras al
2025, en donde se trata como objetivos generales la “descentralizacion de la educacion” (p.
91), la restructuracion de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) en lo particular la “reor-
ganizacion de la Direccion General de Evaluacion” con la creacion de la Coordinacion Ge-
neral de Educacion Media Superior y la del Instituto Nacional de Evaluacion de la Educa-

cion (INEE) y la sistematizacion de “los esquemas de cooperacion internacional” (p. 93).
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Finalmente, en la tercera parte, se estipulan los “subprogramas sectoriales” en educacion
basica, media superior, superior y “para la vida y el trabajo”. Destaco aqui que para educa-
cion basica, se privilegia el discurso de “la calidad educativa” e incluso dan un listado de
seis puntos del “deber ser” (p. 123) y seguido a esto hay una serie de objetivos, politicas,
lineas de accion, metas y programas en donde se exponen algunas problematicas de este
nivel; en el caso de las politicas a seguir (que son 8), resalto dos: la politica de fortalecimien-
to de la atencion educativa a la poblacion indigena y la politica de educacion intercultural
para todos. En ambas politicas ya se apunta a algunos cambios curriculares entre los que
subrayo: a) la incorporacion de “la lengua indigena como asignatura en la EIB” (p. 134); b)
el disefio “para 2003, de una propuesta de ensenanza del espafiol como segunda lengua y de
las 10 principales lenguas indigenas como segunda lengua entre poblaciones en que se esta
perdiendo la lengua materna” (p. 135); y ¢) la incorporaciéon “en 2004, y con base en los
aportes de las organizaciones y grupos indigenas, contenidos interculturales a las diversas

asignaturas del curriculo de educacion primaria” (p. 136).

Dos afios después la Ley General de Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas de
2003 establece en primer lugar, la modificacion al Articulo 7°, fraccion IV de la Ley General
de Educacion: “Promover mediante la ensefianza el conocimiento de la pluralidad lingiiistica
de la Nacion y el respeto a los derechos lingiiisticos de los pueblos indigenas. Los hablantes
de lenguas indigenas tendran acceso a la educacion obligatoria en su propia lengua y en es-
pafiol” (p.2). Sumado a esto, anuncia la creacion del Instituto Nacional de Lenguas Indige-
nas (INALI), sectorizado en la SEP y actualmente a la Secretaria de Cultura. Como vemos,
el componente intercultural debe abarcar, segin las definiciones programaticas, a la pobla-
cidn escolar en su conjunto, mientras que el componente bilingilie remite casi exclusivamen-

te a la poblacion indigena.

En el siguiente gobierno, el Programa Nacional de Educacion 2007-2012 recoge la legisla-
cion y propone la elaboracion de programas diferenciados. La reforma educativa de la pri-
maria, como parte de la Reforma Integral de la Educacion Bésica (RIEB), que se implemen-

t6 en el sexenio de Calderdn (2006 — 2012), no incluyd, sin embargo, una propuesta integral
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y coherente para las necesidades de educacion en contextos indigenas. “Con la inclusion de
una materia llamada «lengua adicional» que sera una lengua originaria en el sistema de edu-
cacion indigena, se abre un pequefio espacio, pero que no satisface las exigencias y necesi-
dades de una verdadera EIB” (Hamel, 2011). Algunos de los elementos curriculares de esta
Reforma se trataran con mas detalle durante la tesis pues la investigacion se enmarcd mien-
tras ésta estaba en vigor; no obstante, aqui destacaria que en el campo de formacion “Len-
guaje y comunicacion”, se prevé la ensefianza de una lengua indigena para el caso de “es-
cuelas de educacion indigena™ mientras que de manera general, esta planificado el Espafiol

como L1 y el Inglés como L2 en toda la educacion basica.

También es de mencionarse, que en el Plan de Estudios (2011: 60-61) hay un apartado espe-
cial dedicado a los “Marcos Curriculares para la educacion indigena” en donde se presenta
“la concepcion de la creacion de los Marcos Curriculares para atender la diversidad”; y aqui
me parece interesante resaltar que si bien abogan por los derechos que tienen los pueblos
indigenas en la integracion tanto de formas de ensefianza y aprendizaje diferenciadas como
en los contenidos de sus culturas; recalcan que no se crea un curriculo paralelo (la base es la
misma) y que no se deben hacer adaptaciones curriculares para “la educacion indigena y la
nifiez en situacion de migracion y en riesgo de rezago”, simplemente “concretan la flexibili-
dad del curriculo nacional”. Sin embargo, en la parte final del documento, se presentan los
“Estandares Curriculares y aprendizajes esperados” (p.85), que inician con la presentacion
del Programa para la Evaluacion de Alumnos de la OCDE (PISA, por sus siglas en ingles)
como “un referente internacional” en donde se buscaria que en el pais se alcanzara un tal
“nivel 3 de desempefio PISA” en las tres dreas de conocimiento (comprension lectora, ma-
tematicas y ciencias) y para esto definen Estandares Curriculares en las diferentes asignatu-
ras que no incluyen de ninguna manera las lenguas indigenas, presentando so6lo los de Espa-
nol y de Segunda Lengua: Inglés. Todo esto sigue mostrando como la Reforma no termina

de concretar la articulacion entre culturas, lenguas y contenidos en sus mismos instrumentos,

8 Esto también se observa en la seccion del Plan de Estudios (2011: 61-63) titulada: “Parametros Curriculares
para la educacion indigena”, que refiere a la creacion de la asignatura de lengua indigena, la cual esta basada
en “el enfoque de ensefianza centrada en las practicas sociales del lenguaje”, a su vez organizadas en cuatro
ambitos.
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esto sin contar los carentes procesos de formacion docente y el seguimiento a su aplicacion

en los salones de clase.

Ahora bien, ;por qué se apela a las nociones de diversidad e interculturalidad en el marco de
las reformas educativas que se viven en varios paises latinoamericanos? Segiin Luis Enrique
Lopez (2008: 8) se usan “para referirse a la necesidad de que todos los educandos desarro-
llen sentimientos positivos respecto de la diversidad étnica, cultural y lingiiistica que carac-
teriza a la gran mayoria de sociedades latinoamericanas”. Sin embargo, hablar de la diferen-
cia nos remite a la desigualdad pues como menciona Portal (2009: 23), son las caras de una
misma moneda, ya que “la construccion del otro no es s6lo un proceso de distincion, sino
que conlleva una carga ideoldgica en donde se recrea abiertamente la desigualdad y la exclu-
sion”. En ese sentido, la autora diferencia el concepto de multiculturalidad, como un hecho
innegable de la constitucion de las sociedades a partir de la pluralidad de culturas y la inter-
culturalidad como “un tipo de vinculo construido que se establece entre las multiples cultu-
ras” (Ibid, 2009: 24). La interculturalidad, entonces, encierra un conjunto de contradicciones
y tensiones que requieren ser pensadas y discutidas, pues inciden en la construccion identita-
ria y ciudadania®. En suma, “persiste en el presente la disyuncion entre el proyecto de cons-
truccion de una sociedad multicultural y la lucha contra la exclusion y la desigualdad” (Mu-

fioz, 2004: 19).

En este punto considero ttil la diferenciacion que establece Albo (2002: 60) entre intercultu-
ralidad positiva “cuando la gente de diversas culturas se relaciona entre si de manera positi-
va, creativa y enriquecedora de ambas partes”; negativa “si sus relaciones llevan a disminuir
o eliminar a una de las partes”; e institucional o estructural, “cuando este tipo de relaciones
—positivas o negativas- se plasman en las estructuras de manera de ser una instituciéon”. No
obstante, hay que tomar en cuenta que las relaciones e interacciones se pueden presentar
entre dos o0 mas culturas, asi como por el contacto entre culturas e instituciones. Sumado a lo
anterior, autores como Rappaport (2005) y Baronnet (2009) mencionan que también es posi-

ble pensar un “interculturalismo desde abajo”, generado desde las comunidades o en el nivel

® Dagnino (2003) ha explorado las implicaciones del pluralismo cultural y el derecho a la diferencia, que siem-
pre esta conectado a situaciones concretas de desigualdad y discriminacion, como uno de los debates actuales
sobre ciudadania.
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local y en donde “lo propio” es el punto de partida, y que se distingue claramente del “inter-
culturalismo oficial” no sélo “por el procedimiento mas inductivo de la ensefianza-
aprendizaje, sino por rehusar una estandarizacién y homogenizaciéon de procedimientos do-

centes, organizativos y evaluativos (Dietz y Mateos, 2011: 132).

Por su parte, Mato (2009: 28-29) nos ayuda también a aproximarnos a la idea de intercultu-
ralidad en donde resulta necesario tener claro cudl idea de cultura se da por supuesta al em-
plearla (lo que ya de hecho supone uno o mas usos). En el caso de este autor, parte “de una
representacion de la idea de «culturay amplia, abarcadora de los aspectos de produccion,
apropiacion y transformacion de sentido que resultan significativos en el desarrollo de cual-
quier tipo de préctica social”. En esa linea, abre la discusion a partir de un universo de apli-
caciones potenciales que incluyen “todos aquellos tipos de casos en los cuales las diferencias
nombradas o percibidas como «culturales» o de «sentido» o «visién del mundo»” se presen-
tan con relacion a multiples referentes (etnia, género, clase, orientacion sexual, etc.) por lo
que, “no resulta plausible suponer que existiria un campo «objetivamente» delimitado de
asuntos que serian de suyo propio «culturales», o de relaciones que a priori cabria conside-

rar como «interculturales»”.

Sobre la base de esta premisa, me parece pertinente continuar con la problematica sobre las
maneras en que se construyen las relaciones interculturales a través del contacto entre cultu-
ras y como éste produce una determinada representacion del Otro, que ira dando forma a
dicha relacion. Siguiendo a Krotz (1994), la pregunta antropoldgica generada sobre este en-
cuentro, por sus condiciones de posibilidad y limites, por sus causas y significados, por sus
formas y transformaciones, por su futuro y su sentido; nutre nuestra manera de aproximarnos
a una realidad concreta de la que nace “y de las configuraciones culturales e histdricas siem-

pre unicas, de las cuales estos encuentros son, a su vez, partes integrantes” (p. 8-9).

Pensando justo en la configuracion resultado de dichos contactos, observamos como han
surgido proyectos/iniciativas y se han conjuntado experiencias para contrarrestar los efectos
y resultados de las politicas aplicadas, asi como para ampliar el debate al relacionar la inter-

culturalidad con un didlogo democratico entre el Estado y los pueblos indigenas en el marco
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del reconocimiento y respeto a la diversidad cultural, esto es, “reconstruir desde la sociedad
civil y con el Estado una multiculturalidad democratica” (Garcia Canclini, 1995, citado en
Jiménez Naranjo, 2011:152). Ampliar el significado democratico del Estado equivale a con-
vertir en interés publico los sistemas culturales indigenas y en nuestro caso, permitir una

educacion publica diferencial (Jiménez Naranjo, 2011:152).

En resumen, podemos constatar que en la actualidad (2018) la Direcciéon General de Educa-
cion Indigena cuenta con una serie de definiciones generales de Educacion Intercultural Bi-
lingiie que establece el curriculo unico 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 condi-
ciones sociolingiiisticas, que han llevado a la aculturacion y al desplazamiento de las lenguas

indigenas.

La propuesta curricular vigente'® no presenta grandes cambios en cuanto a las asignaturas ni
su organizacion, cambian algunos nombres y agregan una columna mas a los llamados
"campos formativos y asignaturas", en donde llaman "aprendizajes clave" a todas las asigna-
turas con excepcion de educacion artistica y fisica que ahora estdn en “desarrollo personal y
social". Lo nuevo es el espacio que se llama "autonomia curricular" en donde se abre un
lugar para que cada escuela, segin los "lineamientos expedidos por la SEP", pueda "profun-
dizar" en los aprendizajes clave, agregar "nuevos contenidos relevantes", el "conocimiento
de contenidos regionales y locales" y el "impulso a proyectos de impacto social". También
ya se encuentra formulado en el campo de formacion "lenguaje y comunicacion” la asignatu-
ra de "lengua materna y literatura", asi como "espafiol como segunda lengua". En la primera,
se toman en cuenta a los alumnos que tienen el espafiol como L1, organizando los aprendiza-
jes en los mismos ejes que en la RIEB (estudio, literatura y participacion social); mientras
que los alumnos que tienen como L1 a una "lengua originaria", los ejes son: "socializacion
del lenguaje", "vida cotidiana", "literatura" y "reflexion sobre la lengua y los textos". Cada

uno de estos ejes tiene temas y se "dosifican" por ciclo (esto ya se esbozaba en los progra-

10 https://www.gob.mx/modeloeducativo2016

29



nn

mas de lenguas indigenas). En el caso de espaiol L2, los ejes son "estudio", "vida cotidiana"

y "taller de literatura", que tienen diversos temas y dosificacion por ciclo (p. 68-95).

Cualquier proyecto escolar que nace de las escuelas y comunidades mismas y se propone
revertir los efectos de la castellanizacion y superar el modelo educativo subyacente, se tiene
que enfrentar a un doble reto: la inercia del curriculo de facto (castellanizacion) y las defini-
ciones de EIB vigentes de la DGEI que, de acuerdo con la opinién de la mayoria de los es-
pecialistas (Bertely, Dietz, Hamel, Mateos, Mufoz y otros) y también con nuestra experien-

cia colectiva en el Proyecto T’arhexperakua, resultan insuficientes.
y ,

1.2 Conformacion de culturas escolares en contextos indigenas y entramado de actores in-
terculturales

Otro aspecto relevante para este estudio respecto a la diversidad en la educacion indigena,
remite a la conformacion de culturas escolares y como se han ido configurando intercultu-
ralmente los actores que intervienen en estos procesos. Para aproximarme al estudio de las

11> 1os cuales se

culturas escolares, recupero la propuesta de Rockwell (2018) de “tres planos
intersectan en cualquier momento y que reflejan las diferentes temporalidades presentes en
cualquier configuracion cultural: 1) la larga duracion, 2) la continuidad relativa y 3) la co-
construccion cotidiana. El primer plano refiere a aquellos elementos que parecen sobrevivir
al tiempo dentro de la educacion escolarizada, como la escritura o la oralidad; “la larga du-
racién nos obliga a observar continuidades —elementos, signos, objetos, practicas- produci-
das hace tiempo, incluso hace milenios, que atn estan presentes en las aulas que observamos
actualmente” (p. 178). El segundo plano “refleja las multiples temporalidades y espacialida-
des de la historia cultural” (p.179) mostrando cambios y continuidades; ejemplo de eso po-
dria ser la practica de copiado, que aunque parece perdurar en la larga duracion, se modifica
con el tiempo e incluso, la escritura con la que se lleva a cabo, estd mostrando cambios en

cuanto a cdmo se construyen nuevas relaciones a través de las pantallas, los teclados o entre

diferentes tipos de textos/géneros. El tercer plano entonces, apunta al espacio micro, del

! La autora aclara que con este esquema de tres planos no se refiere a diferencias de escala. Es decir, que no
plantea “la necesidad, valida en si misma, de estudiar el «contexto cultural» externo de la escuela, ni de recons-
truir los origenes historicos de las practicas escolares actuales, como un estudio aparte” (p. 184); sino que pro-
pone “mirar la cotidianeidad escolar actual como cultura acumulada y en creacion” (p.184).
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aula, en donde el conocimiento escolar adquiere su sentido en la interaccion entre maestros y

alumnos.

El plano de la co-construcciéon cotidiana, micro, nos invita a pensar “hacia todo lo que pro-
ducen los sujetos que se encuentran en la escuela, al interactuar entre si y al trabajar con los
objetos culturales en ese espacio” (p. 182). En ese sentido, la autora propone “mirar la coti-
dianidad escolar actual como cultura acumulada y en creacion”, en donde algunas categorias
comunes a los tres planos, como apropiacion y experiencia, nos pueden servir como engra-
najes o puentes conceptuales a manera de abonar a los estudios sobre la historia social de la
escuela; para ello, “es necesario tomar en cuenta la rica diversidad cultural e historica de

formas de ensenar y de aprender que ha construido la humanidad” (p. 185).

Ahora bien, podemos inferir algunas reflexiones a partir de la propuesta de Rockwell respec-
to a como objetivar las practicas culturales asociadas al espacio escolar y que, de cierta ma-
nera, determinan los cursos de las culturas escolares. Lo primero que habra que tomar en
cuenta es el cardcter dindmico de las mismas y que se constituyen, siguiendo a Julia (1995),
en espacios de negociacion y de transaccion entre practicas y saberes; esto tiene que ver con
coémo se lleva a cabo el trabajo de ensenar y aprender en contextos culturales hibridos. De
igual modo, en otro texto la autora menciona que esta concepcion alternativa de cultura es-
colar, se inscribe en una corriente mas amplia que ha indagado la historia social de las prac-
ticas culturales en diversos campos y que tiene el reto de articular las relaciones entre pro-
ducciones discursivas y practicas sociales en donde muchas veces las practicas fueron ocul-
tadas por los discursos o donde se suele hablar de la practica escolar desde la normatividad.
Una posible salida apunta a la documentacion de las interacciones y producciones que suce-
den en el aula, asi como al andlisis de documentos-cifras relacionadas a este campo y las

huellas del pasado en el presente (Rockwell, 2002: 217).

Sumado a lo anterior, para el caso de educacidn indigena habria que tomar en cuenta la rela-
cion entre cultura escolar y cultura comunitaria. Jiménez (2009) nos invita a pensar el vincu-
lo que existe entre estos espacios para el caso de las relaciones interculturales y resalta que

“en la actualidad la escuela debe entenderse como una mas de las instituciones que partici-
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pan en la vida comunitaria, transformandola, siendo transformada por ella y también repro-
duciéndola” (p. 165). Para su analisis, propone apuntar hacia la reflexion en los procesos
metaculturales que se generan entre ambas instituciones “con el fin de ir elaborando progre-
sivamente un medio educativo «sensible» al contexto cultural en el que se inserta, lo cual
implica una serie de negociaciones y de transformaciones profundas de la escuela” (p. 166).
Para este objetivo, presenta/define tres espacios interculturales: el implicitamente negociado,
el clandestino y el conflictivo; en donde observa algunas relaciones del contexto directo de
los alumnos con procesos de ensefianza y aprendizaje (en la familia, con los vecinos, etc.),
los espacios y tiempos de la escuela (sobre todo las aulas) y el nivel preescolar como un

transito entre la casa y la escuela (socializacion familiar y escolar).

El estudio de las culturas escolares abona a la discusion sobre la diversidad en las maneras
de ensefar y aprender, en lo que permanece casi inherente a la escuela -como los usos de la
lengua escrita (aunque se transformen como vimos mas arriba)-, asi como en las relaciones
que se generan a partir del contacto intercultural en la co-construccion cotidiana. Luego,
considero fundamental preguntarnos como aparecen e interactuan los actores involucrados
en estos procesos [de ensefianza y aprendizaje] y cudles son las practicas y los discursos que
podemos observar, registrar y analizar en estos espacios. Como muestra de esto, presentar¢ a
continuacion algunas experiencias de culturas escolares con sus entramados de actores; asi
mismo se intentara manifestar la incidencia de éstos en la apropiacion y transformacion de
las escuelas (sus formas de trabajo, incidencia curricular o de contenidos) que se encuentran

bajo el subsistema educacion indigena.

La seleccion de ejemplos de culturas escolares interculturales y bilingilies que se presenta
enseguida, tiene la intencion de mostrar diversos enfoques de ensefianza/puntos de partida
con que se organizan, implementan y/o negocian los planes de trabajo, curriculos y practicas
docentes-pedagogicas en diferentes niveles educativos. Comenzaré entonces con la expe-
riencia en preescolar de los “nidos de lengua” -poniendo especial énfasis en un pilotaje para
su aplicacion en Michoacan-; en segundo lugar se presentan tres experiencias en primarias

de Chiapas, Veracruz y Michoacén; en tercer lugar una experiencia de una telesecundaria en
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Puebla; en cuarto lugar la experiencia de un bachillerato en Oaxaca; y finalmente la expe-

riencia de la Universidad Veracruzana Intercultural (UVI)'2.

Preescolar

Los nidos de lengua son “un esfuerzo educativo de inmersion total en la lengua originaria
con nifos de uno a seis afios de edad, especialmente en comunidades cuya lengua originaria
ya no es su lengua materna” (Meyer y Soberanes, 2009: 9, cursivas mias); se busca “crear un
espacio y un ambiente casi familiar donde los nifios chiquitos oigan hablar s6lo la lengua
originaria a las pocas personas que todavia la hablan” (Ibid.). Estos nidos tienen su origen en
los afios ochenta en Nueva Zelanda con la lengua maori y se diferencian de los programas
bilingiies del gobierno “por la importancia que dan a aspectos culturales maories dentro de
su programa y en su forma de organizarse” (Ibid.). Sumado a lo anterior, también cuentan
con cursos muy sistematizados de formacién docente (duran 3 afios) en los que traba-
jan/estudian sobre diez ejes'? y donde los futuros guias de nidos deberan contar con el domi-
nio de la lengua, colaborar “en forma activa” con un nido y tener la aprobaciéon de una

asamblea de nido de lengua.

En México esta propuesta inici6 en el marco del Congreso Nacional de Educacion Indigena
e Intercultural en el afio 2007 en la ciudad de Oaxaca; aqui se “tomo el acuerdo de crear los
primeros nidos de lengua para revitalizar las lenguas y culturas originarias en aquellos pue-
blos y comunidades donde se han sustituido o estan en riesgo de perderse” (Meyer y Sobe-
ranes, 2009: 15). Como consecuencia de este pacto se iniciaron diez nidos en ese estado,
trabajando con las lenguas mixteca, cuicateca, mazateca y zapoteca; no obstante, también se
fundaron nidos en otros estados como Yucatdn, Chiapas, Guerrero, Jalisco, Sinaloa, Baja

California y Michoacén.

12 Los ejemplos no son exhaustivos y hay muchos més pero aqui nos sirven para 1. Mostrar diversidad en
programas IB. 2. Comparar/contrastar enfoques y ver si de alguna manera habria continuidad en los niveles
educativos y 3. Observar particularidades, logros y retos en esta diversidad para de alguna manera también
vincularlos con el proyecto T’arhexperakua.

13 El origen y la historia del nido de lengua, la esencia y filosofia del nido, la lengua maori, la cultura del mun-
do maori, aprendizaje y enseflanza, relaciones humanas, manejo y administracion del nido, desarrollo del nifio
maori, observacion y analisis, practicas tradicionales y modernas de la salud.
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Destaca, ademas, dentro del trabajo en los nidos de lengua el “proyecto pedagdgico” que
estd detras de la propuesta y que responde a una “estrategia de recuperacion lingiiistica, y
por lo tanto de resistencia cultural” (Ibid.: 21) en donde en primer lugar se involucra a pa-
dres de familia y otros miembros de la comunidad en la incorporacion de elementos cotidia-
nos-comunitarios dentro del nido pero también a la inversa, es decir, /levar la lengua origi-
naria a los espacios donde ya no estd presente y asi transformarlos de a poco a través del uso
de la lengua en la mayor cantidad de dindmicas de la vida social. En consecuencia implica,
por una parte, el compromiso de los sujetos y por otra, vincula los espacios pese a que se
hace el énfasis en que el nido “no es una escuela” ni se quiere que “el espacio del nido pa-
rezca aula de clase” por lo que no se introducen contenidos de los programas gubernamenta-
les, pero si los que les sean comunes/cotidianos a los infantes (actividades que observen y en
las que participen) y las que estén en riesgo de perderse o que ya no se practiquen (ritos,

fiestas, formas tradicionales de mostrar respecto, etc.).

En segundo y ultimo lugar, mencionaria las estrategias lingiiisticas que se recomiendan para
el trabajo en este tipo de programa llamado de inmersion total que son: el uso exclusivo de
la lengua originaria sin recurrir a la traduccion; reconstruir las actividades concretas en que
participan los nifios en lengua originaria; nombrar en repetidas ocasiones los materiales y
utensilios ademas de comentar las acciones que se realizan “en forma natural y conversacio-
nal”’; motivar a los nenes con actividades que les gusten pero no insistir ni presionarlos; en-
focarse en habilidades orales y de escucha (receptivas), no en la lectura o escritura pues “una
nueva lengua se aprende al escucharla y usarla en diversos y repetidos contextos, no al es-
cribir o memorizar listas de palabras y frases” (Meyer y Soberanes, 2009: 36); conversar en
forma natural con individuos o pequefios grupos; hacer preguntas; celebrar sus esfuerzos por

entender y hablar en vez de enfocarse en los errores lingiiisticos.

Como vimos, los nidos de lengua son una propuesta que se concentra en la recuperacion y
revitalizacion lingliistica y cultural a partir del trabajo con los mas pequefios, pero también
con los miembros que aun tengan la competencia en la lengua originaria (generalmente
abuelitos) para ampliar los usos de ésta en diversos espacios. En ese sentido, el reto que en-

cuentro es la continuidad de esas practicas mas alld del espacio y tiempo del nido y que de
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cierta manera, permitiria a estos nenes vivir su cotidianidad en su lengua originaria y en los
siguientes niveles educativos. Por otra parte, llama la atencién que en el material de orienta-
cion sobre los nidos (base de este apartado), se remarque la intencion de separarse de la es-
cuela y el aula, personalmente considero que puede ser otra forma de hacer escuela y cons-
truir el espacio aula, a partir de lo comunitario/local y que justamente por el actuar en el ni-
do, transformaria ambas instituciones. Es decir, que al abrir la escuela a la comunidad, se

aprovechen los conocimientos que se generan y comparten ahi.

En el caso de Michoacan, este ultimo punto se reconfiguré en lo que llamaron “nidos de
lengua escolarizado”, los cuales se pilotearon en el ciclo escolar 2007-2008 en las comuni-
dades de Puacuaro y Pichataro (en las subregiones p’urhepechas'* del lago y la sierra respec-
tivamente), realizando algunas adaptaciones se articuld con los campos formativos del Pro-
grama de Educacion Preescolar (PREP); es decir, con los contenidos de las asignaturas de la
SEP. Segun la tesis de Flores (2011), se realizd un proyecto a través del Centro de Estudios
e Investigacion Educativa en el Medio Indigena en Michoacan (CEIEMIM!?) para ubicar los
usos de la lengua p’urhe en el espacio escolar y con el objetivo de preservar y revitalizar la
lengua en las comunidades donde se tenian dichas caracteristicas sociolingiiisticas; se regis-
traron las planeaciones derivadas de la seleccion de contenidos “con vision p’urhepecha”
que se trabajaron dos dias por semana durante el ciclo escolar. Algunos de esos contenidos
fueron por ejemplo: la elaboracion de alimentos (atole, tortillas, etc.), la carpinteria, la medi-
cina tradicional, etc., los cuales se “apoyaban por la kaxumbikua (forma de pensar, de ser y

de hacer ... con propiedad de acuerdo a la cultura p’urhepecha)” (p. 101).

La integracion de contenidos como la “kaxumbikua” en el espacio escolar me parece suma-
mente interesante pues es un elemento cultural relacionado directamente con la formacion de
las personas p’urhepechas y por consiguiente, con el proceso de ensefianza y aprendizaje por
lo que es un resultado significativo que se incluya dentro del trabajo del nido escolarizado.

No obstante, debido a que el autor no da mas detalles sobre lo que fue su implementacion

14 Mas adelante, capitulo 2, se tratarAn con mas detalle las subregiones del territorio p urhepecha en el estado y
en particular en la sierra o meseta, que es la zona geografica en donde se enmarca la presente investigacion.

5" Este Centro forma parte de la Secretarfa de Educacion del estado de Michoacan:
http://www.educacion.michoacan.gob.mx/investigacion-en-educacion-indigena/
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y/o sobre la interaccion entre profesores y nifios en las aulas, no me es posible presentar al-

gun ejemplo de las practicas concretas derivadas de esta parte del proyecto referido.

Primaria

Para comenzar con este apartado, quiero resaltar que las experiencias documentadas en pri-
maria son mucho mas numerosas que en otros niveles educativos pues es aqui donde mas
aplicaciones hay de programas interculturales y bilingiies, incluso por las consideraciones
desde la SEP. No obstante, seleccioné tres estudios de caso en donde diferentes proyectos
tienen en comun el trabajo colaborativo y el desarrollo de contenidos culturales propios ba-
sados en sus culturas y lenguas. Es decir, que se relacionan con el contexto directo de los
alumnos. En contraparte, cuentan con un tratamiento diferenciado sobre la distribucion y uso
de las lenguas en el espacio escolar. El primer ejemplo ocurre en el estado de Chiapas con
los pueblos tseltal, tsotsil y ch’ol; en esta experiencia, me enfoco en el desarrollo de “tarjetas
de autoaprendizaje interculturales y bilingiies” como un instrumento curricular que guia el
trabajo con contenidos locales como la produccion de textiles y el trabajo en la milpa. El
segundo ejemplo por su parte, se lleva a cabo en Coahuitlan, Veracruz, con el pueblo tutu-
naku y lo inclui pues contaba con material que daba cuenta de lo que pasa en los salones de
clase cuando se trabajan tipos de texto en lengua indigena (lo que es cercano a mi investiga-
cion). El tercer y ultimo ejemplo, deriva de la experiencia autondmica de Cheran y es signi-
ficativo pues este municipio también pertenece a la zona de la sierra o meseta p’urhepecha y
a diferencia de las comunidades donde se desarrolla esta investigacion, el desplazamiento

lingiiistico ya esta en su ultima fase.

El primer caso es el de la experiencia colaborativa entre la Union de Maestros de la Nueva
Educacion para México (UNEM), la Red de Educacion Inductiva Intercultural'® (Rediin), y
un grupo de académicos no indigenas en el estado de Chiapas. El trabajo intercultural de
estos actores ha producido diversos estudios y materiales de los cuales, en este caso, s6lo me

referiré¢ a las “tarjetas de autoaprendizaje interculturales y bilingiies” pues muestran muy

16 Esta Red esta integrada por “maestros-campesinos tsotsiles, tseltales y ch’oles de la misma UNEM, e inde-
pendientes del estado de Chiapas, a los que se suman profesores indigenas oficiales de cuatro estados de la
republica” (Bertely, 2013: 142).
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bien el tejido de esta cultura escolar, asi como de los actores que aqui se configuran. Sarto-
rello (2014: 77) menciona que dichas tarjetas son un complemento pedagdgico para grupos
multigrado elaboradas en las lenguas tseltal, tsotsil, ch’ol y espafiol; siguiendo los principios
del Método Inductivo Intercultural (MII), creado por Gasché y sus colaboradores. E1 MII
alude, segtin Bertely (2013), a la “investigacion, explicitacion y sistematizacion de los cono-
cimientos y significados propios, implicitos en las actividades realizadas por las y los comu-
neros en sus territorios, con recursos, técnicas y procesos de transformaciéon que cumplen

determinados fines sociales, laborales y ceremoniales” (p. 146).

El proceso de elaboracion de tarjetas produjo entonces, que los “educadores comunitarios”
conocieran y se apropiaran de esta metodologia que les ayudaria para “la investigacion y
sistematizacion del conocimiento indigena y para la elaboracion de materiales educativos
interculturales y bilingties” (Sartorello, 2014: 77). No obstante, también aparecia en el cua-
dro la figura de los académicos no indigenas por lo que para este equipo, fue muy importan-
te la aportacion metodologica de la MAI (Metodologia Arraigada Intercultural) para orientar
los procesos de disefio curricular colaborativos; es decir, la participacion activa de los suje-
tos individuales y colectivos “en la decision de los problemas que se van a investigar, los
métodos que se usaran para estudiarlos, los criterios para validar los hallazgos y sobre como
¢éstos se van a utilizar e implementar” (Christians, 2005 citado en Sartorello, 2014: 84). Lo
cual conlleva autoaprendizajes de los actores y descentrar las miradas respecto a los cono-

cimientos.

Ahora bien, para poder lograr este tipo de colaboracion, hubo que transitar a lo que denomi-
nan como ‘“‘co-teorizacion intercultural”, la cual estd compuesta por tres dimensiones: a) la
de los codigos en vivo, que es registrada y analizada por los colaboradores indigenas; b) la
de las categorias fusionadas, que expresan la unidon de horizontes de los sujetos que partici-
pan; y c) las categorias teodricas, producidas por otros autores pero que “permiten ampliar el
alcance tedrico de la co-teorizacion intercultural” (Sartorello, 2014: 87). Este proceso partid
del andlisis de 11 talleres de disefio curricular en donde se identificaron las contribuciones
de cada actor respecto al ser y al hacer del maestro (“la primera enfatizando en valores y

actitudes y la segunda en las practicas”), que necesariamente iba articulando las diversas
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aportaciones y lo que me parece muy importante, dotdndolas de sentido dentro de los proce-

sos escolares particulares en donde se insertaron.

Al acceder a las tarjetas!” en cualquiera de las cuatro lenguas referidas con anterioridad en-
contraremos diferentes contenidos que para espafiol son: caza, recoleccion, agricultura, teji-
dos de fibra vegetal, elaboracion de juguetes, elaboracion de recipientes de barro, cocina y
fiesta; en el caso de las lenguas indigenas, se agregan ademas los siguientes temas: tejido de
algodéon y bordado, recipientes vegetales, instrumentos musicales, productos minerales,
construccion de vivienda y organizacion. Todos estos temas te dan acceso a diferentes acti-
vidades presentadas en forma de tarjetas y como ejemplo aqui presento un par que refieren a

la agricultura en lengua espafiol/castellano

rojo. Rayo blanco y el Raye verde?
son de diferente color?

Como podemos ver, la primera tarjeta refiere a la “historia del maiz” mitica comun al pueblo
maya. No obstante, la historia no se encuentra terminada y piden que se termine sobre la
base de lo que los nenes pregunten en casa a sus papas o abuelitos, lo que vincula a la comu-
nidad -en particular a los padres de familia-, con las actividades escolares (en este caso una
tarea) y también transforma el discurso oral que los nifios reciben de sus familias a un texto
escrito que después se trabaja con el profesor en el salon de clases (referencia mejora en
redaccion en la tarjeta). En la segunda tarjeta, se parte del trabajo en pequefios grupos (o

equipos) con el objetivo de responder preguntas especificas y también realizar otras compe-

17 Ver referencia en:
https://ccc.inaoep.mx/~llcvi/index.php/materialeseducativos/quehacemos/publicaciones/#tarjetas
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tencias en lengua escrita como la descripcion de las cuatro variedades del maiz, para después
realizar un dibujo de cada uno. Ambas tarjetas asocian el contenido contextualizado y co-
mun a la cotidianidad de los alumnos (los hombres y las mujeres del maiz) ademas de las
actividades de trabajo con oralidad, tipos de textos (relato, descripcion, cuestionario) y su
escritura. Lo que no me queda muy claro es la dosificacion o progresion para su aplicacion
con nifios de diversos grados pues si bien se aclara que fueron pensadas para salones multi-
grado, calculo que debe diferenciarse en las practicas y tal vez haya un documento para los

profesores que, hasta donde hay informacion, el proyecto expuesto no resuelve.

El segundo ejemplo es el de la experiencia de una escuela bilingiie en Coahuitlan, Veracruz,
en donde al igual que en el proyecto en donde se enmarca la presente investigacion/tesis, la
lengua materna indigena es lengua de instruccion y objeto de conocimiento y el espafiol, una
segunda lengua; con el objetivo de lograr un bilingiiismo coordinado en el alumnado. En
esta localidad, el tutunakt tiene mucha vitalidad pues se usa en diferentes espacios de la
vida social, asi como en las interacciones entre maestros, alumnos y padres de familia. Para
aproximarnos a esta forma de trabajo/cultura escolar recurrimos a los datos presentados por
Jiménez Naranjo y Tiburcio (2016) en donde como parte de una investigacion mas amplia,
observaron, registraron y analizaron clases de lengua originaria en la escuela e identificaron
actividades didécticas que muestran parte de los usos del tutunakl en los salones de clases.

Aqui s6lo me concentraré en la primera de ellas.

La actividad didactica “escritura de relatos para el periodico” (p. 40), es otra manera de
aproximarnos a los enfoques de ensefianza y las formas en que se aprende en las aulas. No
obstante, también nos muestra elementos de otros niveles o planos de y para el andlisis de
propuestas IB. En este caso, corresponde al primer afio de primaria y se articula con la
“practica social del lenguaje: escuchar y narrar relatos de sucesos actuales” de la asignatura
tutunaku propuesta por la DGEI-SEP; es decir, que es una de las lenguas que ya cuenta con
materiales especificos, tanto para profesores como para alumnos, en la enseflanza de lenguas
indigenas como L1'3%. En esta actividad, se les pidié a los nenes que redactaran un texto so-

bre algiin evento o situacién que hubiera sucedido en la comunidad en dos versiones, tutu-

18 Es el caso también del amuzgo, hiidhfin, maya, mazahua, mephaa y nahuatl.
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naku y espanol (no se menciona si fueron en la misma clase, mezclando de cierto modo am-
bas lenguas o si se trabajo diferenciando muy bien el espacio de una y otra, o en dos 0 mas
clases; esto toma relevancia por el enfoque de ensefianza que estd detrds de una propuesta
pedagogica y cultural especifica) para luego leer sus producciones frente al grupo y realizar

un dibujo ilustrativo.

Las autoras ponen el acento en cémo los nifios se desenvuelven en el salon de clases y como
el profesor apoya y “respeta” sus procesos en escritura pues son de primer grado y recién
estan comenzando el proceso de alfabetizacion; para esto hacen uso de fragmentos de entre-
vistas con los maestros. Mencionan algunos elementos interesantes como las interacciones
entre maestro y alumnos en lengua indigena —aunque no las especifican/transcriben- e inclu-
so, algunas participaciones de madres de familia que llegan al salén a apoyar a sus hijos;
también se enfatiza como el maestro motiva la lectura de los textos producidos y anima a los

chicos a la comprension y pronunciacion de grafias y palabras apoyandose del resto del gru-

po.

El trabajo en esta escuela va en contra del proceso de castellanizacion presente en muchas
escuelas del subsistema de educacion indigena y aqui recae su importancia pues justamente,
mencionan que de tres escuelas con las que trabajaron durante la investigacion, solo ésta fue
en la que lograron identificar una verdadera alfabetizacion en lengua originaria y que, ade-
mas, intenta vincularse con las practicas comunitarias. Otro elemento a destacar es la confi-
guracion interactoral e interinstitucional en la que participaron durante aproximadamente
cinco afios los responsables del diseno y piloteo del material de trabajo; aqui aparecen
miembros de las comunidades, lideres indigenas, investigadores, docentes, autoridades edu-
cativas locales y funcionarios de la DGEI. La colaboracion y el involucramiento y apropia-
cion de los materiales derivados de la propuesta Parametros Curriculares en esta escuela de
Coahuitlan, se ha convertido “en proyecto social propio, comunitario y escolar, con capaci-
dad especial para reproducirse e incluso ser autonoma de los actores iniciales que la origina-
ron” (Jiménez Naranjo y Tiburcio, 2016: 44). Finalmente, se hace referencia a las problema-
ticas asociadas a: la adquisicion del espafiol como segunda lengua, la continuidad de la pro-

puesta en los siguientes niveles educativos, la presencia de pedagogias “tradicionales” en la
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ensenanza de lenguas y la transposicion de los usos y significados del tutunaku de lo comu-
nitario a lo escolar y dicen que los consideran “més como problemas emergentes asociados a
una préactica bilingiie [que requieren] de nuevas metodologias y estrategias (...) gestionadas

por el impulso e interés que se construye desde lo local” (Ibid., 2016: 45).

El tercer y ultimo ejemplo en este nivel educativo es el que surgio del proceso autondmico
de Cherén en la subregion de la meseta/sierra p’urhepecha. Me parecié un buen caso para
contrastar pues en esta comunidad/municipio la lengua originaria ha sido desplazada signifi-
cativamente por lo que, dentro del proyecto mas amplio, se elabord una propuesta para ini-
ciar su revitalizacion asi como su tratamiento especifico como segunda lengua. Llama la
atencion que por el tamafio y nimero de la poblacion se cuente con muchas escuelas en to-
dos los niveles educativos; para el caso de las primarias, existen 10 publicas y 1 instituto de
educacion privada. Dentro de las escuelas publicas, ademas hay otra division que correspon-
de a las que pertenecen al subsistema de educacion indigena bilingiie y las que pertenecen al

sector General Urbano, las cuales tienen diferente control administrativo.

El proyecto educativo de Cheran K’eri “surge desde las realidades problematicas de los ul-
timos afios en nuestro pueblo (...) tratara de integrar elementos culturales y lingiiisticos sus-
tanciales en todos los procesos educativos de todos los niveles y modalidades establecidas al
interior de la poblacion (...) pero sin menospreciar los planes y programas nacionales educa-
tivos” (Proyecto educativo Cherdan K’eri, 2013: 4 en Colin, 2014: 70). Segun Colin (2014),
el plan de desarrollo del municipio de Cheran (2014-2015) comprendia los siguientes temas
principales: territorio, cultura y arte, lengua, conocimientos y gobierno -en particular el tema
educativo se fue articulando con varios de éstos-; la idea fue que en cada fogata!® se tratara
el tema a manera de que los integrantes de cada una contribuyeran al debate/didlogo y asi ir
armando una o mas propuestas con el objetivo de “integrar elementos culturales y lingiiisti-

cos de la comunidad al curriculo de la escuela” (p. 70). Sumado a lo anterior, se cre6 la co-

19 Los estudios de Veldzquez (2013) y Colin (2014) en Cheran, muestran como estas fogatas o parhankuas
fueron decisivas en el movimiento de defensa del territorio, el cual es un espacio de socializacion entre diver-
sos sectores de la comunidad y que, de cierto modo, se llevaron de las cocinas a las calles.
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mision de “Educacion y Cultura”™?®

quien convoco a una serie de talleres en donde participa-
ron alrededor de 108 comuneros y comuneras que estaban interesados en el tema educativo y
que devino en la conformacion del “Plan de educacion comunitaria integral” el cual “se dis-
cutio, reviso y autorizd conjuntamente con la comunidad en las asambleas de cada uno de
los cuatro barrios [para después] llevarse a los docentes de las escuelas de la comunidad” (p.

71).

Ademas del componente lingiiistico, que “promueve un bilingiiismo de caracter aditivo y
enriquecedor”, dentro de los objetivos especificos del Proyecto Educativo se alude a ele-
mentos culturales como son: “nuestra cosmovision”, ‘“nuestra historia e identidad
p’urhepecha” y al “desarrollo de una nueva cultura educativa ambiental para reorientar la
preservacion de los recursos naturales a partir de la cosmovision propia de la comunidad”
(Proyecto Educativo Cheran K’eri, 2013: 5); lo que indica la presencia de un elemento for-
mativo muy contextualizado y que resulta vital en la conformacion de los ciudadanos de
Cheran pues justamente esta problematica fue la que detond la lucha por la autodetermina-
cion. Ahora bien, tenemos estas referencias culturales y pedagogicas que se tradujeron en
puntos generales de accion, ejes de trabajo?!, contenidos (lineas tematicas, mapa curricular y
progresion por grado y nivel —inicial a secundaria-), y propuestas de actividades que queda-
ron, segun la tesis de Colin (2014), en una especie de complemento que los docentes podian

o no usar pues la base del trabajo cotidiano era y es el Plan de Estudios de la SEP.

No obstante, me parece muy importante sefialar que con el trabajo en lengua p’urhe se pro-
gramaron, sobre todo, contenidos en donde el alumnado pudiera ir conociendo vocabulario y
algunas formas comunicativas (como los saludos) en lengua indigena hasta el primer ciclo.
Para el segundo ciclo, se seguiria ampliando el vocabulario y se ejercitaria la comunicacion
oral a través de poemas, canciones y juegos; finalmente en el tercer ciclo dichas competen-

cias se practicarian y se produciria algin nivel de dominio de formas del p’urhe en las cuatro

20 Dicha Comision contd con el apoyo de dos maestras y con el del colectivo “T’arhexperakua- Creciendo
juntos” (del que soy parte y del que versa esta tesis), “en especial con los aportes del maestro Gerardo Alonso
(...) que guio el trabajo ya elaborado, principalmente en la inclusion de la lengua indigena” (Colin, 2014: 71).

2l Fueron cinco: estudio y analisis de la lengua p’urhepecha como segunda lengua; los saberes propios o comu-
nitarios a través de la lengua; la practica colectiva y la comunalidad en la escuela; el respeto al medio ambiente
y a la naturaleza; y la disciplina del deporte, el arte y la salud.
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habilidades. Para el resto de contenidos que se incorporaron, destaco la introduccion a las
etnomatematicas (identificacion numérica oral y escrita, uso de medidas p’urhepechas de
capacidad, longitud y tiempo, calendario p’urhepecha, cuantificacion y clasificacion de obje-
tos en p’urhe), reconocimiento del ambiente natural que rodea a la escuela, historia local,
valores y practicas de la comunalidad (faenas, periodo de siembra, cosecha, etc.), conoci-
miento de la estructura organizacional comunal y familiar, conocimiento del territorio (di-
mensiones, lindantes, fronteras, etc.), la producciéon comunal a partir de las empresas comu-
nales recientes, y el reconocimiento de las tradiciones y fiestas de la comunidad (Colin,

2014: 82, 87, 88).

Concluyendo con este ejemplo, considero que podemos ubicar al menos tres elementos que
muestran la configuracion y el desarrollo del Proyecto Educativo en Cheran. En primer lu-
gar, que surgié como parte de un proceso mas amplio de autodeterminaciéon comunitaria, lo
que de cierta manera ya involucraba a los miembros de la comunidad en diferentes tematicas
de interés colectivo. Como consecuencia de esto, en segundo lugar, fue posible entonces que
se desarrollaran contenidos y competencias de la lengua y cultura p’urhepecha y comunitaria
por grados en educacion basica —lo que me parece un avance significativo-. Y en tercer lu-
gar, la problematica generada para aplicar este esfuerzo en el plano de la co-construccion
cotidiana, debido en gran parte, a lo que menciona Colin (2014) en las conclusiones de su
tesis: la diversa realidad de las escuelas que hay en la comunidad, que si bien ya advertiamos
una primera distincion entre las del sector General Urbano y las de educacion intercultural
bilingiie, el autor repara también en otros factores que modifican las condiciones de y para la
ensenanza y el aprendizaje como son: la ubicacion de las escuelas, su infraestructura, el ni-
mero de docentes y alumnos (hay escuelas multigrado), la participacion politica y magiste-

rial. Asi como en la articulacion con los contenidos del curriculo nacional.

Secundaria

La experiencia que seleccioné para este nivel educativo es la de la telesecundaria “Tetsijtsi-
lin” en Tzinacapan, Cuetzalan, Puebla, ya que muestra un camino recorrido en la implemen-

tacion de un programa intercultural y bilingiie, que tiene proyectos disefiados e implementa-
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dos por los jovenes de la comunidad. La importancia de esto radica en la falta de continui-
dad a nivel programatico que existe entre primarias indigenas bilingiies y la secundaria??, asi
como la “diversificacion de las practicas docentes” (Morales, 2012: 21) para la elaboracion
de propuestas innovadoras. El origen del trabajo en este espacio escolar fue impulsado por la
Sociedad Agropecuaria®® del CEPEC (Centro de Estudios y Promocion Educativa para el
Campo) en donde el propdsito primordial fue vincular el contexto escolar con proyectos de
vida para los jovenes egresados a través de la pertinencia de los aprendizajes; es decir, de lo

que ellos conocen y viven en la cotidianidad.

Segun Morales (2012) las actividades educativas de esta secundaria estdn inspiradas en “la
escuela rural mexicana, la ensefianza activa y la educacion popular, [y] asi como la decision
de promover la lengua materna, constituyen propuestas que encuentran concurrencia con
planteamientos tedricos como el aprendizaje situado, las comunidades de practica y el enfo-
que intercultural” (p. 26). Como ya mencionamos la ensefianza y el aprendizaje situado se
relaciona con la relevancia social de las practicas, las cuales se llevan a cabo por comunida-
des; en “Tetsijtsilin” se identifican al menos dos: la de alumnos y exalumnos, y la que retine
alumnos con personas de la comunidad. En ambas se realizan actividades que se desprenden

de su propuesta pedagogica, la cual consta de los siguientes cinco ejes rectores:

1) la promocion de proyectos escolares (de corte agroindustrial, de corte ambiental y de re-

coleccion de datos)

2) la adecuacion y la innovacién curricular: las areas de agricultura tradicional (cultivo de
hortalizas, cultivo de arboles maderables y frutales, rescate de plantas silvestres con propie-
dades curativas, elaboracion de abonos organicos, floricultura, y producciéon permanente) y

las artes (talleres de capacitacion en recreacion artesanal, carpinteria, telar de cintura, musi-

22 En la Reforma de Educacién Secundaria de 2006, “la SEP decret6 que en las localidades con un 30% o mas
de poblacion indigena se desarrollara de manera obligatoria la asignatura de Lengua y cultura indigena (asigna-
tura estatal con una carga horaria de tres horas a la semana) ... Hay que aclarar que se trata de una asignatura
solo para el primer grado de secundaria” (Cano y Bustamante, 2017: 12).

23 “Sociedad de solidaridad social constituida por pobladores de San Miguel Tzinacapan; sus proyectos produc-
tivos y capacitacion (horticultura, cria de conejos, carpinteria, tejido en telares, etc.), crearon condiciones para
que se reflexionara acerca de las posibilidades y oportunidades del mejoramiento del nivel de vida de los habi-
tantes” (Morales, 2012: 24).
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ca, danza, elaboracion de articulos de chaquira, elaboracion de ceras ornamentales, corte y

confeccion, ceramica y computacion).

3) el fortalecimiento de la lengua materna®* (talleres de lengua nahuat —variante dialectal sin
“1”-, de una hora a la semana para cada grupo con los siguientes bloques tematicos: gramati-
ca de la lengua y lectura, aritmética tradicional, promocién de los derechos humanos y co-

lectivos de los pueblos indigenas, y tradicion oral)?.

4) la promocién de una convivencia intercultural (a través de las interacciones cotidianas de
los agentes en este espacio escolar — los profesores y alumnos provienen de diversas comu-

nidades y condiciones).

5) la gestion educativa participativa desde el seno de la comunidad escolar (desde la Socie-
dad de Solidaridad Social conformada por exalumnos, quienes coordinan los proyectos pro-
ductivos de corte agroindustrial y gestionan otros recursos para impulsar nuevos proyectos

en donde se insertan los alumnos).

Como podemos ver, cada uno de los ejes asocia una serie de contenidos y competencias que
requieren del involucramiento de las comunidades de préctica y que ademas se pueden co-
nectar con los de las asignaturas del Plan de Estudios de la SEP. Uno de los casos que me
parecié muy interesante y en el que ahondaré un poco mas siguiendo a Morales (2012: 31),
es el relacionado con el primer eje: la promocion de proyectos escolares como el Tatokna-
nakatsin /sembrando honguitos/, que pertenece al corte agroindustrial. Este proyecto tiene
como fin altimo brindar una alternativa alimenticia de alto valor nutrimental a poblaciéon con
dieta deficiente, a través de la produccion de setas blancas o xonotnanakat. La autora hace
énfasis en como al involucrarse los chicos en la produccion de estos hongos comestibles a

partir de rastrojos de paja y pulpa de café, también ubican las fases del proceso: pasteuriza-

24 Segtin Morales (2012: 37), desde el afio 2006 se inscribieron muchos alumnos no hablantes de lengua indi-
gena, provenientes de la cabecera municipal de Cuetzalan, por lo que hubo que conformar grupos alternos de
alumnos que se se iniciaran en el aprendizaje oral del nahuat.

25 Los nombres en nahuat de los bloques tematicos son: Tajkuilolpanti y Amaixtajtolis, Tapoualmej, Melauka-
nemilis, Sanilme;j.
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cion, siembra, incubacion y cosecha, los cuales son “contenidos educativos que correspon-

den a la Asignatura de Ciencias (con énfasis en Quimica) y Tecnologia”.

Otro proyecto, pero de corte ambiental, es el de Tapajtianij tsikitsitsin /médicos chiquitos/
en donde los alumnos conforman un grupo escolar que durante todo un afio “cultiva y realiza
los cuidados necesarios a las plantas con propiedades curativas que componen el area mase-
ualpajti (herbario himedo); también elabora algunos productos de medicina tradicional (ja-
rabes, pomadas, infusiones, micro-dosis, etc.), ademas de articulos para aseo personal (jabo-

nes, champus) utilizando las plantas cultivadas en el herbario” (p. 32).

Para cerrar con esta experiencia, coincido con Morales (2012: 40) en que una de las fortale-
zas de la propuesta de esta telesecundaria radica justamente en como se ha enriquecido el
curriculo formal con los conocimientos, practicas y costumbres de los pobladores de
Tzinacapan pues los alumnos amplian lo que viven y conocen en sus comunidades para apli-
carlo a nuevos contextos o con objetivos especificos (como en el caso de la produccion de
hongos: apoyar la alimentacion deficiente de ciertos sectores de la sociedad) pero que de
igual manera conecta este tipo de saberes con los programados para asignaturas como cien-
cias y tecnologia. También las acciones para la preservacion de la lengua nahuat en una es-
cuela que formalmente no tiene espacio suficiente para ella en este nivel, me parecen signi-
ficativas; sobre todo cuando se involucra a miembros de la comunidad y se complementa

con usos, sentidos y/o visiones del mundo cotidianos.

Bachillerato

Para aproximarnos al ejemplo de este nivel educativo, recupero elementos de dos de los tres
casos de educacion media superior comunitaria mixe que registrd y analizo Erica Gonzalez
Apodaca (2008), quien entiende el proceso educativo como un campo politico en el cual se
interrelacionan multiples actores (autoridades federales y municipales, profesores y sus fac-
ciones, intelectualidad local, principalmente) que se disputan recursos materiales y simboli-
cos generando arenas escolares en donde predomina el actuar de los “profesionistas indios”
como intermediarios o brokers. De manera complementaria, también presenta elementos

sobre los contextos en que surgen las propuestas pedagogicas en el Bachillerato Integral
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Comunitario Ayuujk Polivalente (BICAP), la preparatoria comunitaria de Santa Maria Alo-
tepec, y el proyecto de Bachillerato Comunitario en Totontepec Villa de Morelos, me con-

centraré aqui en los dos primeros?®.

El BICAP surge en el ano de 1996, entre un “complejo proceso de gestion encabezado por
un grupo de profesionistas locales, que los lleva a apropiarse de la institucion original (el
CBTA num. 192) y adquirir control sobre la propuesta pedagdgica y la seleccion del cuerpo
docente de la escuela” (Gonzalez Apodaca, 2008: 178). Se ha constituido como un “proyec-
to étnico” basado en “principios comunitarios” con una serie de 12 objetivos escolarmente
significativos como son: partir del reconocimiento y dinamizacion de los valores culturales,
hébitos y costumbres comunales, el desarrollo de métodos y técnicas adecuadas al contexto
de las comunidades mixes, la capacitacion lingiiistica en mixe (lectoescritura), la adquisicion
de conocimientos practicos y utiles que puedan ser aplicados en las comunidades, conservar
y fomentar el uso de plantas medicinales asi como el desarrollo de actividades productivas

de la region, entre otros.

Una de sus primeras formulaciones fueron las Lineas de Investigacion y Capacitacion para
el Aprendizaje Significativo (LICAS), “orientadas a articular saberes locales y conocimien-
tos cientificos en torno a las practicas productivas y culturales de la comunidad” (Ibid.,
2008: 205) como las actividades agropecuarias y de conservacion de recursos naturales, los
oficios y actividades comerciales en pequefa escala y las actividades culturales, artisticas y
recreativas. Seguido a esto, se replantearon las lineas para implementar un curriculo modular
inspirado en el sistema de la UAM-X, que se organizd alrededor de “objetos de transforma-
cion definidos en funcion de la lectura del contexto local y sus principales problemas (...) se
fundaba en la investigacion-accion y el involucramiento del estudiante con la problematica

local y sus conexiones con la realidad nacional-global” (p. 206).

26 La razoén por la que no se incluyo el Bachillerato Comunitario es porque la autora no presenta ningtin ele-
mento curricular o de integracion de contenidos que pudiera hacer comparable este caso con los dos primeros
en la linea de lo que se busca mostrar aqui. Sin embargo, es una buena muestra del tejido de las redes de inter-
mediacion que presenta G. Apodaca a lo largo de todo su texto.
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En el caso de la preparatoria comunitaria de Santa Maria Alotepec, también se ubicd una
estructura comun al Modelo del Bachillerato Integral Comunitario (BIC) o Modelo Educati-
vo Integral Indigena (MEII) (IEEPO, 2002 en Gonzalez Apodaca, 2008: 255) que se desa-
rroll6 a partir de la experiencia del BICAP y en donde oficialmente se validaron asignaturas
comunitarias como “lengua materna, identidad y valores comunitarios, derechos sociales y
colectivos de los pueblos indigenas, historia local y regional, y formacion para el desarrollo
comunitario”; éstas se integraban a la vez en las “dreas de conocimiento” propias del nivel
medio superior; por ejemplo en el Area “lenguaje y comunicacion”, vemos programada a la
lengua materna en seriacion los tres primeros médulos, junto con los talleres de lectura y
redaccion; en los modulos cuatro y cinco, vemos aparecer ademas la asignatura de inglés y
la de ciencias de la comunicacion 1 y 2. También pasa lo mismo en las areas de humanida-
des (identidad y valores, derechos sociales), ciencias sociales (historia local-regional), y

ciencias naturales (higiene, nutriciéon y salud comunitaria).

Como ya mencioné, la autora presenta estas experiencias a la luz de las pugnas por el control
de los bienes simbolicos y los discursos étnicos que se han producido a partir de la imple-
mentacion de dichas propuestas pedagogicas, lo que nos alerta sobre los usos de la diversi-
dad con fines politicos, asimismo que nos muestra el gran capital simbolico de un modelo
“con validacion oficial, que se difunde como punta de lanza en las politicas educativas con
poblacion indigena, acorde a los compromisos gubernamentales en materia de reconoci-
miento de la diversidad cultural” (Gonzélez Apodaca, 2008: 272). En ese sentido, observa-
mos que mucho de este capital simbdlico se objetiva, ademas de los discursos y acciones de
los actores, en la integracion de contenidos “étnicos y comunitarios” en el curriculo de estas
escuelas; sumado a esto, la experiencia emanada de esta cultura escolar es representativa

para los enfoques de EIB en este nivel educativo.

Universidad

En el nivel ultimo de escolarizacion, presentaré el ejemplo de una las universidades intercul-

turales en México?’, la de la Universidad Veracruzana Intercultural (UVI); la cual “es la

27 Las universidades interculturales comenzaron a inaugurararse en el afio 2004 y a la fecha se ubican en los
estados de Sinaloa, Chiapas, Tabasco, Guerrero, Estado de México, Puebla, Michoacan, Quintana Roo, San
Luis Potosi e Hidalgo (en Nayarit se inauguro, pero actualmente se encuentra en abandono).
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primera y Unica institucion del programa de universidades interculturales, impulsada por el
gobierno federal a través de la CGEIyB, que se crea como parte de una universidad publica
autonoma, en este caso la UV. Estd organizada en cuatro sedes regionales: Huasteca, Toto-
nacapan, Grandes Montafias y Selvas” (Avila y Mateos, 2008: 64-65). Segun Dietz y Mateos
(2015: 15-16), estas universidades constituyen un nuevo tipo de institucion destinada a for-
mar jovenes provenientes de regiones indigenas, lo que posibilita su desarrollo profesional,

asi como el de sus pueblos debido a su pertinencia cultural.

La UVI abri6 sus puertas en el afio 2005 y en un principio se ofrecieron las licenciaturas en
“Gestion y Animacion Intercultural”, y en “Desarrollo Regional Sustentable” pero en 2006
cambi6 a una sola licenciatura en “Gestion Intercultural para el Desarrollo” (GID) con cin-
co diferentes orientaciones: comunicacion, sustentabilidad, lenguas, derechos y salud; lo que
modificé el plan de estudios para todos sus estudiantes (incluso los que ingresaron en cual-
quiera de las dos primeras licenciaturas). Dos afios mas tarde, se puso en marcha la Maestria
en Educacion Intercultural para, sobre todo, apoyar los procesos formativos de los docentes
de la UVI (Morales, 2015). Otro aspecto muy interesante que configura este espacio, es el
acompafiamiento de un equipo multidisciplinario quienes “recopilando y contrastando los
diversos conocimientos que confluyen en las practicas docentes, dulicas como extradulicas
de la UVI” (Dietz y Mateos, 2015: 22), articularon saberes formales e informales, generados
en diversos contextos y vinculados con los actores involucrados (docentes, alumnos, miem-
bros de la comunidad, ONGs, entre otros), resultando en la produccion del proyecto Inter-

Saberes.

InterSaberes se ha conformado como una propuesta pedagdgica dentro de la UVI (licencia-
tura en GID), que se subdivide en ocho semestres y sirve como un “tronco comun” a las cin-
co orientaciones. Este programa cuenta con “experiencias educativas” (en lugar de “asigna-
turas clasicas”), agrupadas por areas de formacion y por modalidad en donde investigadores,
docentes y alumnos se relacionan con las problematicas de las comunidades, a través de un
acercamiento de corte etnografico y por medio de actividades de vinculacion comunitaria,
gestion de proyectos y de investigacion-accion. Asi, se realizan diagndsticos (proporcionan-

do herramientas metodoldgicas a los jovenes), gestiones (de saberes y proyectos), se planea
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y evalta en colectivo para que el alumnado desde el primer semestre ya comience a investi-
gar y/o participar en la gestion dentro de sus comunidades de origen, y usando tanto su len-

gua materna como el espanol (Dietz y Mateos, 2015: 22-23).

En todas las sedes de la UVI se han puesto en marcha proyectos relacionados con las cinco
orientaciones de la licenciatura (GID) que atienden a problemadticas especificas de las zonas
interculturales en donde se encuentran. A manera de ejemplo, vemos como la orientacion en
derecho que se dio en la sede Huasteca al estudiar como en varias comunidades los estudian-
tes y profesores vinculan, junto con autoridades locales y jueces de paz, “los «usos y cos-
tumbres» locales con la procuracion «oficial» de justicia” o como se han revitalizado y recu-
perado figuras como autoridades tradicionales comunitarias. Por su parte, en la sede Totona-
capan, un proyecto con orientacion de salud vincula “saberes-haceres medicinales y curati-
vos que se practican entre los totonakl asi como en comunidades mestizas” con las activida-
des de los gestores egresados y “su papel de mediacion frente al sistema publico estatal de
salud”. En el caso de la sede Grandes Montafas, se aplica la orientacién de comunicacién
para la gestion de proyectos del patrimonio cultural y finalmente, en la sede Selvas existe un
proyecto con orientacion de sustentabilidad en el intercambio de saberes-haceres agroecolo-

gicos y ambientales (Dietz y Mateos, 2015: 35-38).

El recuento de las experiencias que han implementado un enfoque intercultural y bilingiie
nos muestra —al menos en parte-, como los actores (Estado, pueblos, alumnos y maestros
indigenas, antropdlogos u otros investigadores, principalmente) se han apropiado de ciertos
elementos que transforman las practicas en el espacio escolar a través de los niveles educati-
vos. Conjuntamente, vemos que dichas practicas (asi como los discursos que acompanan el
enfoque IB), configuran las culturas escolares indigenas de manera muy cercana al contexto
inmediato donde se insertan. También comienza a delinear puntos en comun respecto a los
puentes que se construyen entre saberes (comunitario-local, regional, federal, global); asi
como a la necesidad de disefiar instrumentos en donde estos elementos sean formulados y

posteriormente aplicados, como pasa con el curriculo.
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Sumado a lo anterior, recuperamos la discusion sobre las orientaciones culturales que subya-
cen a los tipos de educacion bilingiie y que en las experiencias presentadas se ubican en mo-
delos linguisticos y pedagogicos de “preservacion, interculturalidad y enriquecimiento”
(Hamel, 2001: 151). En el caso del ejemplo de preescolar, los nidos de lengua, vemos como
se crea un espacio particular para el uso de la lengua indigena y que responde a un programa
de revitalizacion en donde la funcion de la lengua materna es un “instrumento prioritario”
(ibid) y que se practica, sobre todo, a través de la escucha y el habla recreando situaciones
comunicativas del contexto directo, vinculando adultos mayores y nifios pequefos. Llama la
atencion que, en el caso de Michoacan, se aplico este programa de inmersion en el marco de

la escuela, relacionando las actividades con los contenidos de asignatura de la SEP.

Para el caso de la primaria, vemos en el primer ejemplo (de las tarjetas de autoaprendizaje)
como alrededor de la creacion de un material, se sistematizd la propuesta de “co-
teorizacion” que justifica la integracion de contenidos culturales para después convertirlo en
herramientas pedagdgicas que vinculan el contexto directo con elementos relacionados a la
cultura escolar, como la lectura y escritura. No obstante, no se especifica la distribucion y
uso de las lenguas en las aulas, asi como el tratamiento diferenciado en contenidos para sa-
lones multigrado lo que, pareciera, desdibuja el componente bilingiie, que si bien esta pre-
sente en las tarjetas en lengua indigena y espafiol, no se problematiza o se muestra explici-
tamente el tratamiento de las lenguas. En el segundo ejemplo, en la primaria Coahuitlan,
Veracruz, pudimos apreciar como se implican distintos actores en el disefio curricular
(DGEI, profesores y lideres indigenas, investigadores externos, principalmente) y como pro-
ducto de esta configuracion se trabajo en el disefio de una asignatura en/de lengua indigena
asi como materiales en tutunaku desde la SEP-DGEI, que después fueron observados y ana-
lizados en clases con alumnos, manifiestando la apropiacion que hacen los maestros de los
mismos. En ese sentido, se present6 a través de un relato o suceso comunitario (es decir,
anclado en lo local), una tarea académica relacionada a la escritura en ambas lenguas, pero
al igual que con el ejemplo anterior, no se profundiza en la distribucion de cada una de ellas.
Por su parte, en el ultimo ejemplo de este nivel (Proyecto Educativo Cheran K’eri) se obser-
vo6 el disefio de un programa que partié dentro de un proyecto social-comunitario méas am-

plio y donde una de sus reivindicaciones se articul6 a la escuela como ese espacio en donde
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se podria ir recuperando la lengua y cultura p’urhepecha (en la comunidad ha habido despla-
zamiento lingiiistico significativo) y que, por esa razon, la funcion de la lengua indigena se
daria como “instrumento secundario” (Ibid). Llama la atencion el involucramiento de distin-
tos sectores de la sociedad en el disefio del proyecto educativo y los obstaculos que se han
vivido al querer implementar el programa pues las condiciones de las escuelas, maestros y

alumnos son considerablemente diferentes.

Con el ejemplo de secundaria, en Puebla, se hace evidente la necesidad de articular conteni-
dos significativos a nivel comunitario con las asignaturas del Plan de Estudios. Como ya se
menciond, es dificil ubicar experiencias en este nivel pues no hay una secuencia o progre-
sion coherente con el subsistema de educacion indigena desde la primaria, por lo que s6lo se
considera para primer grado, una asignatura estatal de lengua indigena (que ademas no cuen-
ta con materiales especificos). Sin embargo, en esta experiencia el trabajo de profesores y
miembros de la comunidad devino en la sistematizacion de ejes rectores que potencian el
disefio y la aplicacién de proyectos, la agricultura tradicional y las artes, la vinculacion de
los alumnos con la comunidad y con los contenidos de asignatura. En ese sentido, también
observamos estos elementos en la experiencia del Bachillerato Integral Comunitario Ayuujk
Polivalente (BICAP) y la preparatoria comunitaria de Santa Maria Alotepec (Oaxaca), en
donde se logré validar asignaturas comunitarias asociadas a la lengua materna, valores co-

munitarios, derechos colectivos, historia local y regional, principalmente.

A nivel superior, con la experiencia de la UVI, observamos como los jovenes se relacionan
profesionalmente con sus comunidades de origen y como se ha disefiado un programa, a
través de la Licenciatura en Gestion Intercultural para el Desarrollo, para llevar a cabo pro-
yectos que impacten positivamente a los pueblos. Otro elemento muy importante es la for-
macion de los alumnos indigenas en la investigacion colaborativa, en el disefio y puesta en
marcha de proyectos pertinentes al contexto directo de cada una de las sedes y de las que

han devenido tesis escritas en lenguas indigenas.

Las diversas formas de trabajo adscritas a modelos interculturales y bilingiies, ofrece algu-

nas pistas respecto a como es pensada y aplicada este tipo de educacion a través de los nive-
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les educativos e incluso muestra, como dentro de una misma orientacion cultural (pluricultu-
ralismo) hay una variedad de programas y diversos usos y formas de los conocimientos cul-
turales y lingiiisticos que genera una determinada configuracion de actores, asi como los
modelos pedagdgicos que sustentan sus propuestas. No obstante, dentro de este universo
considero que hay, al menos, tres temas centrales comunes: el acompafiamiento entre inves-
tigadores y comunidades educativas, la incidencia de la escuela en la comunidad y vicever-
sa, y el disefio de materiales curriculares. Este ultimo punto en particular, constituye el eje
rector de mi investigacion pues es a través de la clasificacion y sistematizacion de conoci-
mientos, que los sujetos se apropian y explican los materiales para después dotarlos de sen-

tido con los alumnos al construirlos interactivamente en los salones de clase.

1.3 El curriculo como objeto cultural. Sistematizacion, apropiacion y construccion de conoci-
mientos interculturales y bilinglies

En este apartado se construye conceptualmente al curriculo como un objeto cultural, pues
considero que en ¢l se condensa una serie de significaciones-sentidos que son, por una parte,
sistematizados y clasificados; y por otra, apropiados e implementados por los sujetos. Como
hemos visto hasta el momento, en la mayoria de los casos expuestos, se sistematizaron e
integraron en diferentes maneras los elementos que se vinculaban a la vida comunitaria, pero
también los que tenian que “llevarse a la escuela”, como las lenguas originarias -con todo lo
que vehiculan-. Las escuelas aparecen entonces como espacios de prestigio, que se busca
transformar para que los aprendizajes que ahi se generen sean pertinentes y constituyan/sean
parte de una formacion integral para los ciudadanos indigenas. Esta orientacion pluricultural
que aparece en multiples experiencias, dibuja contenidos culturales que se concretan “en las

condiciones reales de la ensefianza” (Gimeno Sacristan, 2010: 13).

El curriculo emerge entonces como “uno de los nticleos de significacion mas densos y ex-
tensos para comprender [la educacion] en el contexto social, cultural, entender las diversas
formas en las que se ha institucionalizado” (p. 11). Por esta razoén, Gimeno Sacristan (2010)
advierte sobre lo complejo que es tanto definirlo, como ubicar una teoria pues ambas cosas
son construcciones historicas que se dan en determinadas condiciones: “su configuracion y

desarrollo engloba practicas politicas, sociales, economicas, de produccion de medios didac-
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ticos, practicas administrativas, de control o supervision del sistema educativo, etc.” (p. 12).
Incluso, menciona que la teoria del curriculo es una metateoria que engloba discursos teori-
cos generados en multiples territorios de la educacion o fuera de ella y que debe verse como

una problemadtica entre la teoria y la practica; entre la educacion y la sociedad.

Por su parte, Angel Diaz Barriga (2003: 3-4), nos invita a preguntarnos si el curriculo es un
problema conceptual o una dimension disciplinaria, pues hacer referencia al curriculo impli-
ca “una infinidad de adjetivos y por supuesto una enormidad de significados” y por esa ra-
zOn es que este concepto estd en “proceso de disolucion como resultado de una polisemia
que lo acompana”. En ese sentido, afirma que muchos de estos “adjetivos” (oculto, de facto,
formal, procesual, vivido, intercultural, bilingiie, entre otros) de alguna forma “permiten
comprender un sentido de lo curricular [pero que] rebasa a quienes pretenden «definir» lo

curricular”.

No obstante, con el propdsito de comprenderlo, se ha producido una cantidad significativa
de investigaciones —desde diversas disciplinas- que ha convertido en objeto de estudio a lo
que sucede en el ambito escolar, por ejemplo “la seleccidon, organizacion y distribucion de
contenidos en unas perspectivas; la realidad 4ulica; las fracturas, discontinuidades que en
cada grupo escolar se generan; las distancias entre el curriculum pensado, el ensefiado y el
vivido, asi como sobre los aprendizajes valorativos no intencionados”. Todos estos objetos
de estudio “reclaman”, seglin el autor, “reconocer la existencia de una produccion concep-
tual articulada a partir de una disciplina, en relacion con ella y con la tarea de dar cuenta de

ella. Esta disciplina es la que denominamos campo del curriculo” (pagina 4, cursivas mias).

Ahora bien, pensar en una disciplina que atienda las tematicas relacionadas con el curriculo
es también ubicar multiples miradas teoricas sobre ¢l pues ésta se conforma(ria) de las inves-
tigaciones desarrolladas desde diversas areas de conocimiento (antropologia, pedagogia,
psicologia, sociologia, etc.). Frida Diaz Barriga (2005), nos muestra que, en la década de los
noventa en México, el desarrollo del curriculo tuvo una importante expansion, “pero al
mismo tiempo una gran diversidad de significados en los modelos curriculares adoptados,

asi como desconocimiento de la forma en que se llevan a la practica y de los cambios reales
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que propician” (p. 57). Dicha revision apunta a que el desarrollo curricular se articula con la
introduccion de “innovaciones educativas”, que también estdn relacionadas con ‘“‘sendos
programas de evaluacion y financiamiento”, que podemos ver reflejados en estandares,

competencias y parametros en los Planes de Estudio.

El analisis de la produccion curricular?® que nos presenta la revision de Frida Diaz Barriga
(2005: 59-60) se basa en cinco ejes tematicos que ocuparon un numero diferenciado de tra-
bajos: el “desarrollo del curriculo” (identifica los modelos desde los que se orientaron el
disefio y operacion de proyectos curriculares) el que se convirtid en el principal tema estu-
diado (32%); en segundo lugar aparece la temadtica sobre “curriculo y formacion profesio-
nal” (propuestas y estudios sobre docencia y formacion de profesionales) (28.5%); a la “eva-
luacion curricular” (trabajaron las principales propuestas de modelos o metodologias) le
corresponde el tercer lugar (23.7%); los “procesos y practicas curriculares” (respecto al aula
o escuela) fue el eje que estuvo en cuarto lugar (8.5%); y finalmente, “la conceptualizacion
de la esfera de lo curricular” (abordaje tedrico desde diversas disciplinas, sobre todo) ocupd
el tltimo lugar de la produccion (7%). Estas cifras adquieren relevancia, pues segun la auto-
ra, si consideramos la cantidad de trabajos sobre “generacion de propuestas y modelos curri-
culares” y los que “abordan los temas tradicionalmente vinculados con las necesidades insti-
tucionales de definir el qué y el como del curriculo (desarrollo del curriculo, formacién pro-
fesional y evaluacion)”, podemos ubicar “casi 85% o tres cuartas partes de la produccion

curricular mexicana”.

Las multiples miradas del campo del curriculo que vemos en la produccion académica, com-
plejizan aun mas un consenso sobre qué es y como funciona. Desde la antropologia podemos
aportar una construccion teérica sobre los significados y sentidos que se construyen desde
un plan de estudios hasta el aula —en las practicas reales-; no basta con formular propuestas,
argumentar o fundamentar los modelos, sino que se necesita ofrecer “resultados, evaluacio-
nes o informacioén que permita determinar el éxito e impacto de lo planeado, o incluso que
den cuenta de los mecanismos y condiciones bajo los cuales operan” (Diaz Barriga, 2005:

79-80). En ese sentido, apuntamos a la reconstruccion —aunque sea parcial- del proceso en

28 La autora analizd 652 documentos en funcion de los ¢jes.
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que los actores seleccionan y sistematizan elementos de diversos tipos de conocimiento, para
después transmitirlos a los alumnos en el espacio escolar. Asi mismo, pensamos que en di-
versas fases es posible develar algunos elementos socioculturales plasmados en los discursos

y en las practicas.

En el caso de la educacion indigena se ha recurrido a las adjetivaciones de “intercultural” y
“bilingtie” para hacer visible una determinada orientacion cultural, que puede valorar positi-
vamente la diversidad (como vimos mas arriba). A nivel de los programas de estudio, si bien
tenemos la particularidad del actor Estado como un pardmetro de legitimidad de los conteni-
dos que se plasman ahi, no podemos obviar la lucha de los pueblos indigenas y afrodescen-
dientes para incorporar elementos socioculturalmente pertinentes que promuevan tal orienta-
cion. Asi, nos preguntamos como se configuran las relaciones de colaboracion o las iniciati-
vas del trabajo curricular, asi como cudles son las interacciones que tienen los sujetos con el
material y como sucede la apropiacion y construccion de significado entre maestros y alum-
nos en los salones de clase. En otras palabras, preguntarnos como los conocimientos curricu-
lares son organizados, clasificados, representados y comunicados por quienes interactiian en

este campo.

De acuerdo con la propuesta de Rockwell (1996, 1999), podemos utilizar categorias como
apropiacion y experiencia para contribuir a la discusion sobre la escolarizacion como un
proceso cultural que matiza las acciones de los sujetos en este espacio. En particular, aqui
resultan utiles para analizar los elementos de conocimiento dentro del curriculo, es decir, de
todo lo que se construye como “contenido” y a su vez, como eso se transforma en practicas
(planes, actividades, tareas académicas, evaluaciones cotidianas, entre otros). Asi, podemos
pensar el curriculo como un objeto derivado de una configuracion cultural, que organiza los

aprendizajes y de cierta manera también las practicas.

Seglin esta autora, hay una lectura dual entre la accion humana y el contexto cultural en que
se desarrollan los procesos; por una parte, se corre el riesgo de ver la cultura como si ésta
113 . L2} 3 . s

produjera personas”, como si la cultura dominara por completo la accion humana y por el

contrario, se podria analizar a las “personas produciendo cultura”, como si no existiera “una
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matriz cultural a partir de las que se producen nuevas practicas y significados” (p. 2). En ese
sentido, categorias como apropiacion

simultaneamente conlleva el sentido de la naturaleza activa/transformadora de la
accion humana, y el caracter constrictivo/permisivo de la cultura. El término si-
tha sin ambigiliedad la accion en la persona, en tanto él/ella toman posesion sobre
y hacen uso de los recursos culturales disponibles. Al mismo tiempo, alude al ti-
po de cultura fijada en la vida cotidiana; en objetos, herramientas, practicas, pa-
labras y gustos; tal como son experimentados por las personas. Esta nocion de
apropiacion coincide con una concepcion antropologica emergente de la cultura
como multiple, situada e historica y que claramente no es pensada como agente

(p-2)

La apropiacion de un objeto cultural comiin, como puede ser el curriculo tnico y obligatorio
para la educacion bésica en México, puede suceder diferencialmente a partir de las formas
que tome en la(s) accion(es) de los actores educativos pues ésta “siempre transforma, refor-
mula y excede lo que es recibido” (Chartier, 1991: 19). La apropiacion diferencial de objetos
o bienes culturales sucede, ademas, dentro del “conflicto social sobre la clasificacion, jerar-
quizacion y consagracion o descalificacion de dichos bienes” (Chartier, 1993 citado en Ro-
ckwell, 1996: 3). Asi mismo, autores como Reygadas (2008) han analizado la distribucién
desigual de los bienes asi como “los aspectos simbolicos que atraviesan los mecanismos de
apropiacion y expropiacion” (p. 38) de los mismos como parte de los “filtros de la cultura,
cuyos procesos de valoracion, clasificacion, jerarquizacion, distincion, contra-distincion,
equiparacion y diferenciacion inciden en la determinacion de la cantidad y la calidad de los

beneficios que cada individuo y cada grupo recibe en una sociedad” (p. 38).

Lo anterior nos obliga a preguntarnos, por un lado, sobre la posicion diferenciada de los
grupos dentro de una sociedad y la distribucion desigual de bienes culturales®® que tiene ca-
da uno; por el otro, sobre lo que los sujetos se apropian (qué seleccionan y como lo trans-
forman) y cuales son los sentidos y significados asociados a los mismos. Para el caso de la
educacion indigena, tenemos ademds procesos de dominacion y resistencia respecto a los

conocimientos y las lenguas de los grupos, que en palabras de Bonfil Batalla (1988), permite

2 Rockwell (1996) diferencia las interpretaciones que tiene la categoria de apropiacion segin el paradigma en
el que se use. Aqui coincidimos con ella en el uso amplio que sugiere que “la apropiacion de significados y
practicas culturales puede ocurrir en varias direcciones, y no es necesariamente configurada siguiendo el mode-
lo de apropiacion unidireccional de la plusvalia en la produccion capitalista” (p. 2).
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“entenderlos como fendémenos mucho mas complejos de lo que resultan si s6lo se les ve en

funcion de la competencia por recursos materiales significativos” (p. 2)

En su clésico estudio sobre la teoria del control cultural, Bonfil ya apuntaba a estas proble-
maticas; para €l éste es un concepto clave que articula grupo étnico, cultura e identidad en
un “conjunto de niveles, mecanismos, formas e instancias de decision sobre los elementos
culturales en una sociedad dada”; en otras palabras dichos elementos culturales pueden ser
propios o ajenos y segun las decisiones que se tomen sobre ellos, propias o ajenas, producira
un tipo de dmbito cultural (auténomo, apropiado, enajenado e impuesto) pero que tampoco
se reduce pues un elemento puede formar parte de dos ambitos o transitar. Si pensamos en el
ejemplo de “cultura impuesta” que da Bonfil en este texto, “la ensefianza escolar (o la escue-
la como institucidén)”, vemos cémo aparecen “decisiones ajenas” a las comunidades en cuan-
to a “el calendario, los programas, la capacitacion de los maestros, la obligatoriedad de la
ensenanza, etc.”, asi mismo “los elementos culturales que se ponen en juego son también
ajenos —al menos en gran medida: libros, contenidos de la ensefianza, idioma, maestros,
etc.”. Hoy en dia, considero que muchos de estos elementos han transitado al ambito de
“cultura apropiada” pues los grupos cada vez mas, hacen uso de dichos recursos. De igual
manera, muchos de los elementos del ambito de lo “auténomo” (o de lo propio), se han in-
corporado a la escuela, que estaria en el cuadro de Bonfil en el &mbito de la “cultura impues-

2

ta

Por su parte, Hamel (1996: 181-182) nos habla de las tensiones y conflictos entre lenguas,
discursos y culturas que se viven en el espacio escolar a partir del cuestionamiento sobre la
apropiacion de lo ajeno y enajenacion de lo propio. Este autor menciona que la problematica
de la educacidn bilingiie no se limita a la eleccion de una lengua u otra para la instruccion
sino que la organizacion del discurso y los modelos culturales de referencia juegan un papel
fundamental por lo que la adecuacion de métodos, tiene que responder a la realidad cultural
de los alumnos y “partir, desarrollar y consolidar determinados componentes de la cultura
propia para conocer y adquirir los modelos y contenidos culturales de la sociedad dominante
a partir de la cultura autdctona”. Finalmente, coincidimos con Hamel en que “en la educa-

cion indigena bilingiie, un campo de central relevancia para la relacion entre lo propio y
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ajeno, se reproduce el conflicto lingiiistico por lo menos en los tres niveles identificados”

(modelos culturales, estructuras discursivas y estructuras lingiiisticas) en el texto referido.

1.4 Reflexion final

En este primer capitulo, se presentaron las orientaciones culturales que han incidido en el
disefio y desarrollo curricular. En especifico como esto impacta en las maneras de tratar la
diversidad desde el Estado pero también cdmo poco a poco se ha ido negociando el control
cultural desde los pueblos; a su vez éstos actores constituyen una multiplicidad de culturas
escolares, que desde una matriz de significados, sistematizan (seleccionan, clasifican) ciertos
elementos que representan, de manera colectiva y a través de instituciones sociales, “matri-
ces constructoras del propio mundo social” (Chartier, 1993), las cuales producen usos y sig-
nificaciones diferenciados a partir de la apropiacion de bienes simbolicos., como son los
conocimientos que se abordan y generan en la escuela. Esta apropiacion es parte de la accion
humana en donde las personas/grupos transforman y significan los elementos culturales en

sus préacticas cotidianas.

El curriculo intercultural y bilingiie desarrollado e implementado desde las experiencias co-
laborativas y de investigacion muestran cémo se relacionan los actores alrededor de este
objeto y como, de a poco, se han transformado las escuelas que se adscriben a esta forma de
trabajo. A la vez que abona a la discusion del “entendimiento de la «interculturalidad» en
educacion [lo que] implica, entre otros puntos, zonas de interaccion y negociacion de proce-
sos culturales y lingiiisticos en el contexto de la socializacion y el aprendizaje” (De Leon,

2010: 13).

Por esa razon, en el siguiente apartado presentaremos etnograficamente a San Isidro y Urin-
guitiro, iniciando por las configuraciones territoriales en la regiéon donde se ubican, asi como
el entramado de actores que las han generado (Estado, gobierno, pueblos, etnre otros) para
aterrizar en dinamicas de socializacion comunitarias y familiares que buscan identificar al-
gunos elementos de participacion infantil y su relacién con la ensenanza y el aprendizaje

situado. Posteriormente, nos aproximaremos a las escuelas en donde se enmarca el proyecto
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escolar “T’arhexperakua-Creciendo Juntos” para exponer a detalle la cultura escolar deriva-
da de la investigacion-accion colaborativa, en particular en el desarrollo e implementacion

de materiales curriculares.

Considero que la primera categoria que aparece es cultura, la cual se objetiva en espacios
especificos, en este caso la escuela, y también en ciertas situaciones, como en el salén de
clases. En ese sentido, también apuntamos a ubicar al curriculo como un objeto cultural que
condensa significados, los cuales estan clasificados y sistematizados. Las representaciones
que hacen los sujetos de estos conocimientos nos lleva a pensar en como éstas producen
practicas especificas; es decir, usos y significaciones diferenciadas a partir de la apropiacion
de bienes simbdlicos, los cuales se expresan en la cotidianidad, siendo experimentados por
las personas. A lo largo de la tesis se buscard mostrar como se configuro el proyecto escolar
y en particular el curriculo intercultural bilingiie, cuéles fueron los elementos que significa-
ron y dotaron de sentido el trabajo colectivo y como esto se transforma, por la apropiacion
de los profesores, en parte fundamental del proceso de aprendizaje de los nifios p’urhepechas

en ambas escuelas.
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SEGUNDA PARTE

SAN ISIDRO-URINGUITIRO Y SU PROYECTO ESCOLAR
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2. Dos comunidades p’urhepechas en la sierra michoacana

Para presentar etnograficamente a las comunidades donde se realiz6 la investigacion y el
surgimiento y desarrollo del proyecto escolar conformado por los profesores de ambas es-
cuelas primarias en colaboracion con el equipo externo de investigadores. En este apartado
se abordara en primer lugar la zona p’urhepecha dentro del estado de Michoacan para dar
cuenta de como se ha configurado ese territorio a lo largo del tiempo y cuales han sido los
“procesos de redefinicion espacial [que han sucedido] a nivel interregional” (Dietz, 2017:
38), que para este caso se ubica en la subregion Sierra o Meseta, especificamente en lo que

se conoce como “Comunidad Indigena de Pamatacuaro”.

En segundo lugar, nos aproximaremos a San Isidro y Uringuitiro a través de su organizacion
social y tratando de reproducir, de cierto modo, la cotidianidad de la vida en las comunida-
des con base a los elementos observados y registrados en trabajo de campo. Lo anterior,
busca mostrar algunos aspectos de la socializacidon que se pueden contrastar o que coinciden
con el otro espacio que nos interesa: la escuela. En ese sentido, construiremos el puente para
llegar a las escuelas primarias “Miguel Hidalgo” (San Isidro) y “Benito Judrez” (Uringuiti-

10).

En ultimo lugar, reconstruyo el inicio y desarrollo del proyecto escolar desde la perspectiva
de los que lo conforman y desde los documentos que tenemos de este proceso que aun conti-
nua y del que han resultado muy significativas: la produccion y sistematizaciéon de material
curricular, la constante formacion docente a través de lo que se conoce como investigacion-
accion colaborativa y las fases de evaluacion de contenidos y competencias lingiiisticas jun-

to con la expresion escrita en ambas lenguas™.

2.1 Espacio geogrdfico y configuracion territorial

30 La investigacion de posgrado de Roxili Meneses ha mostrado, a partir del andlisis cuantitativo de los resulta-
dos de las pruebas, que el desarrollo de las competencias escritas en ambas lenguas se correlacionan entre si.
Ademas, tiene entre sus objetivos (en curso en doctorado) el disefio adicional de una bateria de pruebas que
incluyan contenidos de asignatura. Estas evaluaciones son paralelas a las que realizan los profesores en los
salones de clase y para la boleta de calificaciones de la SEP.
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El pueblo p’urhepecha se concentra mayoritariamente en el estado de Michoacan, en el
oriente del pais. Dentro de este estado, su poblacion se divide en cuatro subregiones: el La-

go, la Canada de los Once Pueblos, la Sierra o Meseta y la Ciénega.

Subregiones purépechas

Il o Reyes

Sierra o Meseta purépecha

Lago
M cicnesa

La Canada

Mapa 1. Subregiones p’urhepechas en Michoacan.

Esta region habitada por el pueblo p’urhepecha esta lejos de concebirse como “una unidad
homogénea” (Dietz, 2017: 33) debido a las relaciones que se establecieron con el Estado,
sobre todo en la implementacion de politicas de integracion y desarrollo. En la reconstruc-
cion histdrica que realiza Dietz (1999; 2017), se puntualizan algunos momentos de los pro-
cesos que fueron definiendo a cada una de estas subregiones desde el Estado y con el acom-
pafiamiento de la academia. En primer lugar, resalta un elemento importante para esta divi-
sion: la puesta en practica de macroproyectos en los que el Estado-nacion “intentd incorpo-
rar el 4rea de asentamiento p’urhepecha mediante la subdivision del area y su sujecion bajo
«centros rectores» extrarregionales, todos ellos ciudades mestizas desde hace siglos: la Me-
seta se somete al area de Uruapan, las comunidades del Lago a Patzcuaro o incluso a More-
lia, la Canada a Zamora y la Ciénega a Zacapu o incluso también a Zamora” (Dietz, 2017:
34).
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En segundo lugar, la academia, en particular la antropologia, también ha jugado un papel
importante para conceptualizar la region debido a la relacion que se establecié entre ésta y
las politicas gubernamentales. A grandes rasgos podemos mencionar trabajos clasicos como
el de Moisés Sdenz en Carapan, las etnografias tipo monografia derivadas del Proyecto Ta-
rasco de “orientacion lingliistico-educativa” (Pérez-Gonzélez, 1988) y que estuviera bajo la
direccion de Mauricio Swadesh y los trabajos de Aguirre Beltran sobre las regiones de refu-
gio y la Cuenca del Tepalcatepec. No obstante, Dietz (2017) advierte que las conceptualiza-
ciones acerca de lo regional que se fueron construyendo desde los estudios académicos sobre
los p’urhepechas, cometen “el mismo error estructural:

Mientras que Beals®! y otros limitaban el espacio a su dimension emic —definido
por el comunalismo de la poblacién purhépecha como un espacio inicamente lo-
cal-, los estudios regionales posteriores reducen el espacio adoptando una pers-
pectiva extrarregional, efic —mimetizando la negacion del espacio purhépecha
por un expansivo Estado-nacién, pero sin plantearse los procesos de redefinicion
espacial que mientras tanto vienen ocurriendo a nivel intrarregional” (p.37-38).

Dar cuenta de los procesos de “redefinicion espacial” que ocurren en distintos niveles y a
través del tiempo, podria ayudarnos a superar este error de conceptualizacion. En el trabajo
de Dietz, por ejemplo, se observa como la interaccion entre los multiples actores (el Estado,
las comunidades, la academia, etc.) generd acciones sobre el territorio y su organizacion,
sobre la poblacion y sus actividades productivas, sobre el control de los recursos materiales

y simbdlicos que se conjuntan en esta region.

31 Ver Beals, 1945.
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Mapa 2. La region p’urhepecha en el estado de Michoacan. Fuente: INEGI

Para el caso que nos concierne aqui, me limitar¢ a la hablar de la subregion Sierra o Meseta
en donde se ubican las comunidades de estudio, articulando algunos datos histdricos con la
etnografia realizada para esta investigacion. La subregion de la Sierra o Meseta comprende
un area de aproximadamente 5 279,53 km2 (dato de mi aproximacion en Google, ver mapa
3) que conforman quince municipios, algunos de ellos ya con poblaciéon mayoritariamente
mestiza, como Uruapan, Los Reyes o Tangancicuaro; otros municipios, por ejemplo Cheran
o Charapan se consideran p’urhepechas aunque ya no se hable la lengua. No obstante, hay
zonas en donde la vitalidad lingiiistica es muy fuerte, la cual “no guarda una relacion meca-
nica con el grado de marginalidad geogréfica de las comunidades” (Capistran y Nava, 1998:
144).

Seglin el ultimo censo del INEGI*?

, hay 117, 221 hablantes del p’urhepecha en todo el esta-
do de Michoacén. “Como lengua viva, el p’urhépecha es altamente uniforme; a pesar de
algunas diferencias l1éxicas, morfoldgicas, fonético-fonoldgicas y de entonacion, existe un
alto grado de inteligibilidad entre todos los hablantes™ (Capistran y Nava, 1998: 144, 146)*°.
Pertenece a la familia farasca, la cual “se encuentra integrada en la actualidad por un solo
idioma, el cual no ha podido ser relacionado geneal6gicamente con ningin otro; en conse-
cuencia el tarasco puede ser considerado una lengua aislada” (Catalogo de las lenguas indi-
genas nacionales, INALI, 2008: 203). Segtin Capistran y Nava (1998: 146), tradicionalmen-
te, se han reconocido tres areas dialectales: la Sierra, la cafiada de los Once Pueblos y el La-
go. No obstante, los estudios de Friedrich (1971, 1973) establecen, basado en rasgos fonéti-

cos, fonoldgicos y morfologicos, 14 areas dialectales; entre ellas destacan cinco areas en la

subregion sierra (una de ellas Pamatacuaro).

Otra distincion de esta subregion corresponde a la que se hace a partir del clima pues “la
también llamada meseta tarasca o sierra purépecha, no tiene una delimitaciéon undnimemente
adoptada

A veces se ve reducida a la tierra fria (a menudo llamada «verdaderay sierra ta-
rasca), es decir una zona de relieve elevado, cuyos rasgos climaticos mas rele-

32 http://cuentame.inegi.org.mx/monografias/informacion/mich/poblacion/diversidad.aspx ?tema=me&e=16
33 Los autores hablan de una “excepcion hecha de Angahuan, cuyas diferencias dificultan la comunicacion
entre este poblado y el resto de las comunidades p’urhépechas” (p. 146).
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vantes son: promedios anuales de temperatura bastante bajos, desde 14-16° C a 2
000 m de altura hasta menos de 12° C entre 2 500 y 3 000 m de altura, y con
numerosos dias de heladas en el afo, o sea en promedio entre 120 y 180 cada
afio. Para otros, los limites de la sierra tarasca incluyen —parcial o totalmente- la
tierra templada, zona entre los 500 y 1 500 m de altura, ubicada al borde de la
«verdaderay sierra, y que se opone a ella por la ausencia casi total de heladas y
una mayor cantidad de lluvias (Motte-Florac, 2013: 4)

Medir la distancia

Superficie total: 5.279,53 km?* (2.038,44 mi?)
Distancia total: 289,28 km (179,75 mi)

Mapa 3. Aproximacion de la subregion Sierra o Meseta p’urhepecha Fuente: Google

Esta subregion como podemos ver es muy heterogénea pues puede comprender tierras frias,
templadas y célidas, asi como la diversidad cultural que existe en este territorio. De hecho, el
municipio de “Los Reyes” en donde se ubican San Isidro y Uringuitiro, cuenta con una ca-
becera del municipio y 31 localidades, de las cuales 15 forman parte de otra region conocida
localmente como “Comunidad Indigena de Pamatacuaro”, la cual tiene una extension de
aproximadamente 17,240 hectareas (ver mapa4) en las que se encuentran la comunidad de
Pamatacuaro y catorce anexos: Uringuitiro, San Isidro, San Antonio, Santa Rosa, San Beni-
to, San Marcos, San Luis, Xaniru, La Tinaja, La Zarzamora, Queréndaro, Los Pozos, Tsirio,
Tapan y Tata Lazaro. Estas comunidades comparten elementos socioculturales como la
misma variante del p’urhepecha (como vimos mas arriba), los sistemas de parentesco-

residencia, de cargos y ritual.
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Mapa 4. Comunidad Indigena de Pamatacuaro Fuente: Secretaria Agraria

La Comunidad Indigena de Pamatédcuaro ha intentado conformarse como un municipio pro-
pio conforme a la “Propuesta’* de Ley sobre Derechos de los Pueblos Originarios del esta-
do de Michoacdn de Ocampo®°, la cual fue entregada por el Concejo de los Pueblos Origi-
narios de Michoacan al entonces candidato a gobernador del estado Lazaro Cardenas Batel
en 2001 y que finalmente no se aprobo en el Congreso Local “por falta de consenso entre las
fracciones partidistas™ (Jasso, 2010: 72). La posicion sobre esta Propuesta de Ley en algunos
lideres en San Isidro al dia de hoy es muy critica pues mencionan que no se consulto a las 14

comunidades anexas y que si bien hubo participacion en varios eventos que lider6 la Organi-

34 Los antecedentes y resultados de esta propuesta se articulan con la implementacién de la Reforma Constitu-
cional en Materia Indigena (2001), en la que los Pueblos Originarios vieron trastocados sus derechos respecto a
la autonomia, la libre determinacion, el territorio, la educacion, etc.

35 En la primera version del proyecto de ley, la propuesta de nuevos municipios indigenas incluia 17 en total:
“Las comunidades ahi enlistadas eran Tarecuato, Patamban, Pamatacuaro, Arantepacua, San Jeronimo, Cuana-
jo, Santiago Azajo, Ocumicho, Tirindaro, Carapan, Ichan, Capacuaro, San Lorenzo, Caltzontzin, Sicuicho,
Nurio, Pichataro; y en la costa Ostula, Pomaro y Coire. Vale sefialar que esta lista fue y ha seguido modifican-
dose desde que se renovaron las discusiones al respecto; asi, un afio antes, en otro listado se afiadian lugares
como Zipiajo, Santa Fe, a veces se mencionaba San Andrés, entre otros; en la costa s6lo se mencionaba Ostula.
En varios casos esto ilustra la discusion que hay sobre la integracion de los nuevos municipios, en una situa-
cion cruzada por afinidades y conflictos intercomunitarios” (Ramirez Sevilla, 2002: 168).
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zacion Nacion Purhepecha (ONP) para definir la Propuesta de Ley final, no se sintieron
identificados:

“Lo de la propuesta de municipio lo promovieron algunos lideres de la comuni-
dad de Pamatacuaro como mero posicionamiento politico. No se consulto a las
comunidades anexas (...) si participamos en algunos foros, lo encabezaron los de
la Organizacion Nacion Purhepecha, que a la verdad fue una enmienda o copia
de lo propuesto por el EZLN” (habitante de SI, 2018).

La opinidn de este lider hoy, la interpreto sobre la base de conflictos entre las organizacio-
nes*® y las comunidades que han venido ocurriendo en la region; en cuanto a las primeras,
un emblematico caso es el que se dio entre en la ONP, que generd la Nacion Purhepecha
Zapatista (NPZ); en el segundo caso, resulta paraddjico que por un lado se aprecie una serie
de acciones en la lucha del reconocimiento de derechos colectivos y por el otro una serie de
enfrentamientos entre ellos por los lindantes y los usos de los recursos provenientes de estos
territorios. Las contradicciones entre el sentido que toman las estrategias politicas, ya sea
por la dindmica comunitaria o la capacidad de agencia y dindmica cotidiana, es un debate

clasico en la antropologia (véase Leach, 1954).

Algunos de estos conflictos intercomunitarios de los que se tiene registro en este territorio
son en particular entre los vecinos de la comunidad de Pamatacuaro y sus anexos con las
siguientes comunidades: Sicuicho, Charapan, Patamban, Tinguindin, Tarecuato y Atapan.
Esto nos habla de una necesidad de regular el territorio, tanto en sus limites como en las ac-
ciones que se permiten sobre ¢l, por ejemplo la tala o el pastoreo. Muchas de estas pugnas se
atienden hoy en dia por medio de juicios que implementa la Secretaria de Desarrollo Agrario
Territorial y Urbano (SEDATU), a través del Programa de Atencion a Conflictos Sociales en
el Medio Rural (COSOMER) que en lo especifico a las disputas por la propiedad y/o pose-
sion de la tierra que se derive de un conflicto agrario; sumado a lo anterior, habrd que cum-
plir con los criterios de elegibilidad del Programa y que suscriban a un diagnostico’” realiza-

do por el SECTOR?? en la entidad.

36 En el estado han surgido diversas organizaciones indigenas y campesinas, entre las que destacan: la Union de
Campesinos Emiliano Zapata (UCEZ), el Consejo Indigena Permanente (CIP), el Frente Independiente de
Comunidades Indigenas de Michoacan (FICIM), el Frente Independiente de Pueblos Indios (FIPI-Michoacan),
etc. (ver Zarate Vidal, 1998; Ramirez Sevilla, 2002; Jasso, 2010).

37 El diagnostico debe contener los siguientes elementos: problemética, antecedentes del conflicto, actores
involucrados, superficie en conflicto, poblacion afectada por el conflicto, enfrentamientos, sintesis del diagnos-
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Observamos entonces que, en esta organizacion del territorio, las relaciones que se producen
por la vecindad entre comunidades han sido, sobre todo, de conflictos y negociaciones res-
pecto a los usos que se hacen de €l para la siembra y otras actividades productivas. Dietz
(2017) menciona que, en especifico en la Meseta, los conflictos en esta subregion relaciona-
dos a la tierra transcurrieron en dos modalidades: intra e intercomunales. El primer caso,
fueron “entre familias ricas, por un lado, que desde el inicio de la desamortizacion han podi-
do acumular parcelas como apoderados legales, y familias pobres, por otro lado, que carecen
de parcelas”. En el segundo caso, los conflictos entre comunidades que:

— araiz de la escasez de tierras- expanden la frontera agricola hacia los bosques
aledafios, afectando con ello unos linderos poco precisos que como terrenos sil-
vicolas podian ser aprovechados para uso doméstico por familias de distintas
comunidades, pero que una vez desforestadas y parceladas rapidamente se con-
vierten en objeto de disputa entre comunidades vecinas (p.115).

Estas relaciones de los habitantes de la Sierra con su territorio, si bien son producto de pro-
cesos historicos, estdn mediadas por el estatus que de la tierra se tiene (comunal, ejidal, pri-
vada) y es precisamente este anclaje con la propiedad colectiva de la tierra que configura la
organizacion que las comunidades indigenas tienen en estos espacios, y que a su vez se con-
trapone a las relaciones que el Estado ha querido establecer creando dispositivos para regu-
lar y distribuir la tierra. No obstante, y como ya vimos, las organizaciones también se han
dado desde los pueblos para cuidar y proteger estos territorios. Un caso importante para pen-
sar la relacion entre el Estado y las comunidades, se observa a través del cargo de Represen-
tante y Sub Representantes®® de Bienes Comunales. Es interesante que, en el caso de la Co-
munidad Indigena de Pamatéacuaro, el representante es de la comunidad de Pamatécuaro,
mientras que los sub representantes pertenecen a los catorce anexos*’. Esta figura tiene ori-
gen virreinal basada en la propiedad comunal en el que “el cargo se denomina Representante

de bienes comunales porque su base territorial todavia depende de un titulo virreinal y no de

tico, existencia de incidencia indigena, participacion de organizaciones campesinas y/o politicas, alternativa de
solucion y grado de complejidad del COSOMER.

38 “SECTOR: Para efectos del PROGRAMA, ser4 el integrado por la Secretaria de Desarrollo Agrario, Territo-
rial y Urbano, Procuraduria Agraria y Registro Agrario Nacional” (Lineamientos general COSOMER, 2015: 4)
39 Este cargo también es conocido como “auxiliar del representante”.

40 Esta division ha ocasionado algunos problemas entre Pama y sus anexos pues el recurso por servicios am-
bientales que deviene de las hectareas de bosque, llega so6lo al representante, por lo que algunos lideres de San
Isidro y Uringuitiro me comentaron que el representante se queda con el dinero y no lo distribuye en el resto de
las comunidades. El afio 2017 el recurso fue de cerca de 2 millones de pesos.
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una resolucion presidencial” (habitante de SI). La importancia de la conceptualizacion de
este espacio adquiere sentido para quienes lo habitan, pues condensa significados y organiza

los modos de vivir en él. También es objeto de pugnas y negociaciones entre los pobladores.

Dentro de los anexos que integran la Comunidad Indigena de Pamatacuaro, nos ubicaremos
ahora en los que se desarrolla esta investigacion: San Isidro y Uringuitiro, los cuales se en-
cuentran al poniente de la capital del estado*!. Las coordenadas (GD) para San Isidro son:
Latitud: 19.738295, Longitud: -102.297002, Altitud: 2586 metros; mientras que para Urin-
guitiro son: Latitud: 19.749892, Longitud: -102.3038, Altitud: 2630 metros.

Mapa 5. San Isidro y Uringuitiro. Fuente: Google Maps

Al norte colindan con la comunidad de Patamban, al sur con las comunidades de San Anto-
nio y Charapan, al oriente con la comunidad de Santa Rosa y al poniente con la comunidad
de Jesus Diaz Tsirio. Su extension territorial es de aproximadamente 4,000 hectareas entre
las cuales una parte menor son tierras de cultivo temporal (algunos productos que se obtie-
nen son: maiz, frijol, papa, calabaza, chilacayote y en algunas partes brocoli); y la mayor
parte corresponde a la zona boscosa de especies coniferas*?. Las dos comunidades se en-
cuentran a una distancia de aproximadamente un kilometro. Se hallan al pie del cerro K eri
Jjuata, o mejor conocido como cerro de Patamban en la falda oriente, por lo que el clima pre-

dominante es el frio templado con lluvias en verano y algunas heladas.

4! Estan flanqueadas por otras dos ciudades importantes en Michoacan: Zamora (al norte) aproximadamente a
45.3 km y Uruapan (al sureste) aproximadamente a 62.1 km.

42 En el bosque también hay algunas plantas comestibles y una gran variedad de hongos y hierbas medicinales
(como el nuriten).
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Mapa 6. Ubicacion de SI-UR en relieve. Fuente: Google

Durante los anos 1930, las actuales comunidades de San Isidro y Uringuitiro conformaban
un solo pueblo denominado Jurhinhitiro, que en espafiol se puede traducir como “visualizar
hacia una parte baja”; tenia una poblacion aproximada de 100 personas. Sus origenes se re-
montan hasta la época colonial; segiin informes de los ancianos de la comunidad, se fundo
como una forma de defensa de los limites territoriales de la comunidad matriz que es Pama-
tacuaro. En 1957 se dividieron las dos comunidades y se fundé San Isidro, con la mayoria de
la poblacion original en el lugar donde se encuentra hoy. Uringuitiro también se cambid de
lugar. Ambos desplazamientos se dieron originalmente para buscar lugares con un mejor

acceso al agua, la cual escasea en esta zona*?

Como ya mencioné, ambas comunidades (al igual que el resto de la Comunidad Indigena de
Pamatacuaro) comparten la misma variedad lingliistica, la cual se diferencia de otras subre-
giones, aunque esto no representa problemas en la comunicacion entre hablantes*4. Ademas,
el sistema de parentesco, matrimonio y cargos es basicamente el mismo, con diferencias en
las fechas del santo patrono. Para ampliar esta informacion, en los siguientes apartados pre-

sentaré¢ los datos etnograficos recopilados en trabajo de campo relacionados a la organiza-

43 Durante la primera parte de mi trabajo de campo (2014), se realizd una excavacion profunda cerca de la
cancha principal, en la primer calle. Lamentablemente no se encontré una fuente de agua en el subsuelo a dife-
rencia de la comunidad vecina de San Antonio, donde después de tres afios de trabajos (en agosto de 2017), se
inauguro el pozo profundo para abastecer a los habitantes.

4 La mayor parte de estos datos fueron obtenidos de la tesis colectiva de licenciatura de los profesores de las
comunidades (Alonso et al, 2004).
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cion social, cotidianidad comunitaria y espacios de socializacién pues, por una parte, consi-
dero que es una manera de capturar como se vive en SI-UR y por lo tanto enmarca al pro-
yecto escolar en un contexto directo; por otra, muestra la importancia -para los sujetos- de

algunos de estos elementos que luego se presentan como contenidos en las escuelas.
2.2 Organizacion social y cotidianidad comunitaria

Desde la primera vez que fui a San Isidro, me acostumbré a llegar por la ruta de Uruapan,
que consiste en llegar a esta ciudad e ir subiendo hacia la sierra. Habrad que tomar la salida
hacia Carapan y seguir esa carretera hasta la desviacion Los Reyes/ Periban. A partir de esta
vuelta, comienza a cambiar el clima por uno mas templado (Uruapan siempre es calida) y
aparecen ya en el camino las primeras trojes*, en San Lorenzo, donde uno puede mirar al-
gunos puestos de elotes sobre la carretera y las primeras mujeres que ya visten el tipico re-
bozo negro con rayas azules. En esta misma ruta se pasard por una pequefia comunidad lla-
mada “Las cocinas” antes de llegar a Angahuan, el pueblo del que salen las visitas hacia la
iglesia que quedd después de la erupcion del Paricutin y en donde se pueden alquilar caba-
fas y caballos o comprar alguna artesania o comida. Pasando, hay que tomar la salida hacia
Corupo, en donde atravesaremos un par de comunidades pequefias, hasta llegar a Charapan
(cuyas tierras colindan ya con San Isidro), una de las comunidades mas grandes de la zona y
que tiene una iglesia de los afios 1538 y hermosas trojes. Es muy comun que los chicos
cuando terminan la primaria en los anexos de la CI de Pama que estan cerca, asistan a la

secundaria y bachillerato aqui o del otro lado, en Patamban.

Saliendo de Charapan, en el crucero, habrd que girar a la derecha hacia San Antonio y pa-
sando esta comunidad, llegamos a San Isidro por el lado de la antena y el telebachillerato.
Esta es una de las dos entradas/salidas de la comunidad; la segunda es del otro lado, por la
escuela y el albergue, que lleva a Zamora, no sin antes pasar Patamban, Ocumicho, Tangan-

cicuaro y La Canada de los Once Pueblos.

45 Casas tradicionales hechas de tablas de madera horizontales que se embonan entre si sin ningin clavo u otro
adhesivo, lo que las hace desarmables. El techo tradicional, de tejamanil (pequefias tejas de madera delagada),
ya casi no se produce; en cambio, se pueden apreciar techos de lamina.
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Foto 1. San Isidro visto cerca de la zona de la antena

Desde San Isidro, encontraremos el inico camino que conecta con Uringuitiro. Si bien se
pueden usar otras vias de comunicacidon con las comunidades de atrds, como los senderos

que hay en el cerro, pueden ser peligrosos si no se conocen bien.

Foto 2. Unica entrada/salida a Uringuitiro

Como podemos observar en ambas fotos, las dos comunidades estdn rodeadas de arboles y
montafas, resaltan las construcciones mezcladas entre trojes y ladrillos con cemento. San
Isidro tiene una poblacion de 1513 personas, de las cuales 736 son mujeres y 777 son varo-

nes; mientras que en Uringuitiro habitan 513 personas: 248 mujeres y 265 varones*.

En un dia cualquiera, se escuchan los altavoces colocados en postes en ambas comunidades,
desde temprano (cerca de las 6am) se hacen los anuncios sobre los productos que estaran a la
venta (por ejemplo carne de puerco o pollo en X domicilio) y se llama a los nifios a la escue-
la con canciones y mensajes del maestro(a) que esté en guardia, también se escuchan a cual-

quier hora las felicitaciones de cumpleafios u otras dedicatorias (como canciones) que se

46 http://www .losreyesmichoacan.gob.mx/2015/?page _1d=209
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piden y pagan a las familias que cuenten con altavoz; por la tarde siempre hay musica (por
lo general son pirekuas pero también suenan ritmos populares como “Los Temerarios”) y
anuncios que conciernen a toda la comunidad como las convocatorias para asambleas o fae-

nas; o cuando se presenta un conflicto o emergencia.

Las actividades de la poblacion se pueden generalizar de la siguiente manera:

a) las y los campesinos; estas personas asisten dia a dia al campo por dos motivos, el prime-
ro es para atender el cultivo de sustento familiar*’ y el segundo es porque trabajan en alguna
de las empacadoras y congeladoras de frutillas que hay en la regiéon hacia Zamora (sobre
todo en Tangancicuaro), en el aguacate, hacia Uruapan, o fuera de la subregion en cosechas
de temporal (el limon en Colima, los tomates y agaves en Tanhuato y/o Yurécuaro, etc*®.).
El trabajo de jornal diario obliga a madres y padres de familia jovenes a ausentarse la mayor
parte del dia de la comunidad pues la salida es muy temprano, entre 4 y 5 de la mafiana, y el
regreso es a partir de las 2 de la tarde o hasta las 6-7 si toman doble turno. La paga es de
entre 150 y 300 pesos el dia* y ha sido una de las ocupaciones que mas jala a la gente de la

Sierra, modificando las dindmicas de las comunidades.

b) los que se dedican al pastoreo u otras actividades en el cerro; son sobre todo personas
mayores y mujeres las que trabajan juntando lefia, hongos, hierbas o cuidando y llevando a
pastar a los borregos. Es muy comiin que nifios acompatfien estas tareas para después, hacer-
lo solos. Las familias con mas recursos contaran seguramente con varios ejemplares, incluso
de razas puras, los cuales se ven como una inversion y un recurso en los momentos que pu-

diera necesitarse. Es importante mencionar que esta actividad ha sido una de las que provoca

47 Si alguna familia tiene una buena cosecha de uno o mas terrenos, el sobrante lo puede vender dentro o fuera
de las comunidades. El precio al 2016 estaba en $15 pesos por una medida de 5 Its de maiz desgranado.

“8 En el caso de las familias que salen de la comunidad para cosechas de temporal, éstas se ausentan durante
toda la cosecha.

49 A esta cuota habria que restarle la paga que se tiene que hacer a las personas que “los llevan” en los camio-
nes de escuelas norteamericanas que caracterizan a esta poblacion.

30 La investigacion de doctorado de Velazquez (2018) muestra las relaciones que hay entre las agroexportado-
ras y las comunidades de esta subregion, particularmente en Cheran y Zirosto, y cdmo estas légicas econdomi-
cas a nivel macro tienen repercusiones directas en los cuerpos de las mujeres que trabajan en esta modalidad
(jornal).
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conflictos entre comunidades vecinas debido a las lindantes que no siempre estan bien defi-

nidas o que su delimitacion es motivo de conflicto.

c) las que se dedican al hogar y que muchas veces también atienden algun negocio familiar
en una parte de la casa como tiendas de abarrotes, ropa, renta de sillas y mesas para eventos,
ferreteria, etc. Las mujeres que trabajan en casa, por lo general tienen que preparar la comida
diaria (con todo lo que implica) para toda la familia, limpiar la casa, lavar la ropa y demas
labores que se ocupen en este espacio. Son ellas también las responsables de la crianza de

los nifios.

d) los que tienen un empleo fijo dentro o fuera de la comunidad. Estos trabajos ocupan una
amplia gama que va desde profesionistas (maestrxs, enfermero, abogado, dentista, etc.) hasta
comerciantes, albaiiiles, herreros, carpinteros u otros oficios como manejo de tractores o

hacer surcos. La paga y los horarios de estas personas varia segun la profesion.

e) los que estudian, que son basicamente nifios y jovenes, los cuales dedican su tiempo a
estudiar, aunque eso no los libera de otros trabajos de apoyo a la unidad doméstica (pasto-
reo, casa, comercio, etc.). Es importante mencionar que algunos jévenes abandonan la se-
cundaria o el bachillerato por trabajar en el campo (modalidad 2) pues es una fuente de in-
gresos que les permite asistir a fiestas, comprarse objetos de uso personal y en algunos ca-
sos, apoyar a sus familias. Entre el grupo de jovenes también habra que notar el importante

consumo de bebidas alcoholicas, tanto en hombres como en mujeres.

El espacio esta dividido desde el centro de ambas comunidades, donde se ubica la iglesia,
una pequeiia plaza y la jefatura de tenencia; hacia los lados hay sobre todo casas y milpas.
Ademas, cada comunidad cuenta con una cancha de basquetbol, un preescolar o inicial (co-
mo se conoce ahi), una primaria, una telesecundaria y en San Isidro, un telebachillerato. Es-
tas comunidades comparten el cementerio (que se encuentra en medio de las dos) y la clinica
de salud y carcel (en San Isidro). Al ser tan pequefias, se dividen por calles (la primera, que

se designo en otro tiempo como “camino real” pues era una amplia senda que conectaba con
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Zamora y del otro lado con Uruapan; la segunda y tercera calle son paralelas con la prime-
ra), en lugar de por “barrios” o “mitades” como pasa en comunidades mas grandes:

La division de la comunidad en barrios localizados, definidos por el principio de
residencia, no obedece a una pauta general; indistintamente de su tamafo, el
nimero de barrios oscila entre dos y ocho por comunidad, divisiéon que muestra
una cierta preferencia por los nimeros cuatro y/u ocho, aunque también existen
numeros impares de barrios. Independientemente del numero de barrios, si se
aprecia una tendencia general de dividir cognitivamente a la comunidad en dos
mitades, a menudo identificadas por su real o supuesta diferencia de altura —«los
de arribay versus «los de abajo», sobre todo en la Meseta- o por su situacion
frente a la carretera -«los de la salida» versus «los del rincén». Esta distincion
suele agrupar a varios barrios bajo una sola mitad®!' (Dietz, 2017: 74).

El sistema de parentesco y residencia es patrivirilocal, lo que significa que son las mujeres
las que circulan para residir en casa de sus esposos. Estos a su vez, pueden heredar la casa
familiar si son los menores y si no, pueden construir en las inmediaciones para generar la
residencia de familia extensa®?. En caso de que una nueva alianza no cuente con una casa
familiar (via padre del novio) o con suficiente espacio para construir, la comunidad por me-

dio de asamblea les puede otorgar un terrenito para vivir de/en los terrenos comunales.

Los noviazgos son comunes, pero también el robo de la novia, donde si los novios se ponen
de acuerdo, un dia simplemente no llega la novia a su casa y se comienza a correr el rumor
de que “ya se la robaron”. A esto le sigue un acercamiento de la familia del novio con la de
la novia para iniciar el ritual “del perdon” en donde las familias acuerdan la alianza y se re-
gala pan como objeto de “las buenas intenciones” que viene con un baile para la familia del
novio. Una vez pactado el nuevo matrimonio®, se buscara a los padrinos quienes tienen la
funcién de aconsejar a los futuros esposos respecto al cambio de estatus. Ademas, se llama a

un uandari /el que lleva la palabra/, que es una figura de respeto y autoridad que se dedica

51 En Cheran, una de las comunidades mas grandes de la Meseta con aproximadamente 18,141 habitantes, hay
cuatro barrios: “Barrio I llamado Jarhukutini, se puede leer como «algo que estd en una esquinita» (...) Barrio
IT llamado Ketsikua, se puede leer como «de abajo» (...) Barrio III llamado Karakua, se puede leer como «de
arribay (...) Barrio IV llamado Pahikutini o también denominado coloquialmente como Paris, se puede leer
como «pasar al otro lado»” (Colin, 2014: 58-60).

52 La troje principal es la que sirve de cocina y es donde se reune toda la familia a cenar y conversar junto al
fogon. A su lado, se encuentra la casa principal (familia nuclear) y alrededor estan las trojes o casas de los hijos
varones que se vayan casando.

53 Muchas veces ya se considera que una pareja estd casada cuando ya se cometio el robo, independientemente
de que se lleve a cabo la ceremonia.

76



principalmente a orientar las acciones de quienes atraviesan un ritual. Actualmente, los dis-

cursos de los uandaris estan muy mediados por la religion catdlica.

La celebracion de una boda siempre va acompafniada de musica de banda, hay danzas por las
calles en las que participan las familias de los novios para cambiar de lugar pues se recibe a
la gente para el pan y el café después de la misa en casa de la familia de los padrinos, luego
todos se van bailando a la casa del novio para la comida y finalmente, termina en la casa de

la novia con mas comida y baile.

Foto 4. Recién casados en ceremonia civil

En otros rituales como bautizos, primeras comuniones y XV afios o, incluso, en algun con-

flicto, también se requiere a la figura del uandari para guiar las acciones de los participantes.
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Este tipo de discurso®* busca conciliar y aconsejar desde la experiencia del uandari, los pros
y contras de algunas actitudes entre la familia y con otros miembros de la sociedad. Ademas,
a través de este discurso, se generan otros lazos como el compadrazgo ritual pues todos los
que entran en este espacio se convierten en compadres®. Por lo general, jovenes y nifios no
son bienvenidos en estas reuniones y muchas veces tienen el caracter de “secreto” pues son

los adultos “los que hablan”.

Una de las celebraciones en que podemos observar €stos rituales, es la fiesta del Santo Pa-
trono, que en San Isidro es el 15 de mayo y en Uringuitiro, el dia de San Martin, el 11 de
noviembre. A continuacion, describiré brevemente la fiesta de San Isidro en la que participé
en el afio 2015. Aqui, la celebracion tiene una duracion de tres dias y los encargados de lle-
varla a cabo son los cargueros, quienes se proponen y eligen por su prestigio social cada afio.
Se organizan por calle (primera, segunda y tercera), y cuentan con ayudantes que solicitan a
cada jefe de familia una cooperacion semanal o quincenal para juntar el dinero que se re-
quiere para pagarle a los grupos musicales que acompafian durante los tres dias y los que se
presentan en la plaza principal con dos escenarios el 15 de mayo, la pirotecnia, el jaripeo y
las abundantes bebidas alcoholicas que se ofrecen durante el evento. No obstante, el mayor

gasto y la responsabilidad de sacar la fiesta, la llevan los que ostentan el cargo.

Foto 5. Ayudante y carguero de la segunda calle en San Isidro, 2015

54 En la investigacion que realizo el proyecto para la conformacion del programa de ensefianza del p’urhepecha
como L1, se identificaron diferentes discursos propios de la comunicacion p’urhe en el que destaco, para este
caso, la funcion comunicativa del uandari para conciliar, aconsejar y consolar.

55 Me comentaron que cuando hay mucha confianza entre los compadres, se acuerda que se llamen por su
nombre en lugar de refierirse como comadre o compadre.
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Desde un par de dias antes, en la plaza principal se pone una feria y muchos puestos de co-
mida y cerveza para atender a la gente de SI-UR, asi como de comunidades vecinas que se
congregan para esta fiesta. Los nifios no dejan de jugar y también llegan muchos migrantes
que ya residen en otros estados de la republica o en Estados Unidos. También se presentan
algunos grupos para festejar a San Isidro, los cuales preparan bailes u otros eventos en este

mismo espacio’®.

El primer dia se acostumbra dar regalos y/o ropa a los nifios>’ y desde temprano las mujeres
comienzan a preparar corundas>® y otros alimentos que se ofreceran durante este o los si-
guientes dias. El carguero de la primera calle con su cuadrilla lleva la figura principal de San
Isidro por todo el pueblo en un anda de procesion decorada con flores, globos y mazorcas de
maiz y ya vestido con el gaban tradicional para llevarlo a la iglesia; los otros dos cargueros
van por sus calles con figuras de San Isidro més pequefias; lanzando cohetes, tomando cer-

vezas y recolectando mds dinero para la misa que se da esta tarde.

Para la misa, en la que llegan varios sacerdotes®, se prepara la iglesia con muchas flores y
telas. Cuando inicia, las mujeres se ponen en fila para comenzar con las ofrendas y colocarle
a los sacerdotes collares hechos de cucharitas de madera que simbolizan la abundancia de
alimentos y que puede estar relacionada con la funcion agricola de San Isidro Labrador; lue-
go serd el turno de los varones, quienes entregan las ofrendas mas grandes. Las ofrendas van
desde cajas de fruta (aguacate, peras, mangos, etc.), hasta dinero e incluso algunos animales

de traspatio.

56 En esta ocasion se presentd una danza de concheros que venian de Morelos y Estado de México.

57 Esto es una situacion de mucha alegria para los chicos pues no es comiin que reciban obsequios ni en cum-
pleaios (los cuales raramente se festejan) o en otras ocasiones como Navidad y Dia de Reyes.

58 Tamal tipico de Michoacan.

59 En ninguna de las dos comunidades hay un sacerdote de planta, solo vienen para ofrecer la misa del domingo
u otros rituales desde la Arquididcesis de Zamora. Cuando yo realicé trabajo de campo, cada fin de semana
asistia, ademas, un seminarista que realizaba talleres y platicas con diferentes sectores de la sociedad (jovenes,
padres de familia, integrantes de la comision de “accion catolica”, etc.).
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‘Fofc; 6y 7. San Isidro en la iglesi y entrega de ofrenda al sacerdote, 2015

El segundo dia, el 15, comienza con bautizos y primeras comuniones colectivas por lo que la
mayor parte de las familias ofrecen banquetes en los patios de sus casas o afuera, ocupando
la calle para la recepcion del evento. En la plaza sucede casi toda la celebracion y ya para
esta tarde, el castillo estara en el medio para que por la noche se encienda. Ademas, se pre-
sentan los conjuntos musicales contratados para este dia; terminado el concierto, cerca de la

media noche, se prende el castillo y toda la pirotecnia, que es con lo que cierra este dia.

Finalmente, el 16 se hace el jaripeo en una lomada en las orillas de la comunidad donde se
pone el rodeo; el nimero de asistentes es grande pues es un espectaculo que se disfruta mu-
cho en esta subregion. Los varones de cualquier edad se visten con botas y sombreros vaque-
ros y muchos sacan a sus caballos para montarlos en publico, hacer trucos y algunas compe-
ticiones de velocidad improvisadas al momento. En este evento, hay algunos comerciantes
sin puesto, que ofrecen sobre todo botanas y frutas, pero es mas comun que la gente lleve
sus cervezas y alguna cosa para comer. Duré alrededor de cuatro horas pues también hubo

actos comicos y una cantante de ranchero.
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Fot

o 8. Imagenes del jaripeo, 2015

Otros rituales o festejos que se celebran en la comunidad son en orden cronologico: el ano
nuevo p’urhepecha (1 de febrero), semana santa, dia de las madres (10 de mayo), dia de
muertos (1 y 2 de noviembre), dia de la revoluciéon mexicana (20 de noviembre), la puesta
del nifio dios en un pesebre por cada familia extensa y su levantamiento entre finales de

enero y principio de febrero (no hay fecha fija).

En cuanto a los cargos civiles que organizan a estas comunidades, la autoridad maxima es la
asamblea de comuneros, quienes organizan la seleccion y designacion de otras autoridades
como el Jefe de Tenencia®. La eleccion se organiza a través de tres convocatorias (reunio-
nes) en donde se escuchan propuestas sobre los posibles candidatos. En este punto habria
que mencionar el prestigio como uno de los criterios, junto con la edad, que estan relaciona-

dos con el acceso a los cargos de mayor responsabilidad de la comunidad:

% El municipio de Los Reyes tiene 6 Jefaturas de Tenencia que “organiza los niicleos de poblacion al interior
del municipio de la siguiente manera: Uringuitiro, Santa Rosa, Taapan, San Luis, San Benito y San Antonio se
agrupan en la Tenencia de San Isidro; la localidad de San Marcos a la Tenencia de Pamatacuaro; las localida-
des de La Zarzamora, La Tinaja, Queréndaro, Tata Lazaro, y Los Pozos a la Tenencia de Jestis Diaz (Sirio); La
localidad de San Rafael a la Tenencia de Atapan; las localidades de Cherato, Cheratillo, y 18 de marzo a la
Tenencia de Sicuicho; las localidades de La Palma y San José a la Tenencia de Zacan; las localidades de Imba-
racuaro, Los Palillos, Los Tejones, La Calabaza, San Sebastian Los Limones y San Juan de Dios a la Ciudad de
Los Reyes de Salgado” (Periodico Oficial del Gobierno Constitucional del Estado de Michoacan de Ocampo,
num. 76, Plan de Desarrollo Municipal 2015-2018: 14).
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Lo importante de esta «economia del prestigio» reside en la convertibilidad de
este prestigio en influencia, poder y recursos economicos. En términos de Bour-
dieu (1991), el capital cultural que ostenta un comunero al seguir fielmente «el
costumbre» le da acceso a cargos importantes, que a su vez generan prestigio —
capital social. Este prestigio, por un lado, es convertible desde la jerarquia reli-
giosa a la civica y viceversa. Una vez obtenido el prestigio suficiente en ambos
tipos de cargos, éste se convertira en poder politico local que —desde los supre-
mos cargos de la comunidad- también serd convertible en capital economico
(Dietz, 2017: 78).

Podemos inferir entonces, que muchos de los jefes de tenencia también han sido cargueros y
han participado de la vida comunitaria en sus sistemas de fiestas y que el prestigio obtenido
en éstas, también les ha permitido acceder a los cargos civiles que hay en las comunidades.
La funcion que tienen es la de bajar/gestionar proyectos, actia como un juez, resuelve con-
flictos, convoca reuniones “para algin problema, por ejemplo de la policia rural.. que habia
unas personas que querian capacitar a chicos de acé para que se unieran a las policias rura-
les, entonces se convocd a una reunion informativa. aunque ya no supe en qué quedo, pero

escuché que estaban voceando” (mujer de San Isidro, entrevista personal, 2014).

Otros cargos son: (sub)representante de bienes comunales que tiene la funcion de cuidar el
bosque y demas propiedades colectivas; comandantes (es una especie de policia local), su
funcion es arrestar a la gente cuando cometen algin delito, entre los mas comunes destacan
los relacionados con el bosque, alguien que esté en estado de ebriedad y “esté molestando a
la gente”, conflictos familiares (violencia intrafamiliar, alguna herencia en disputa, etc.). Los
cargos que se ocupan hoy en dia estdn vinculados a partidos politicos debido a la militancia
de los habitantes de la comunidad. Sin embargo, en el discurso oficial, éstos parecen no im-
portar sino solamente el prestigio del comunero y el respaldo que le de la asamblea. Los
cargos son de aproximadamente 3 afios pero no siempre se respetan y tienen una compensa-

cion econdmica®! desde el municipio.

En suma, pudimos ver algunos elementos de la organizacion social y cotidianidad comunita-
ria en las comunidades en donde se enmarca la investigacion. El propdsito fue reconstruir, al
menos parcialmente, las dindmicas y las actividades que realizan los habitantes de San Isidro

y Uringuitiro; en ese sentido, presentamos datos etnograficos relacionados al territorio, el

6l Cuando realicé trabajo de campo, ésta era de alrededor de cuatro mil pesos.
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trabajo, el sistema de parentesco (particularmente las alianzas y rituales relacionados a re-

glas de filiacion y residencia) y al sistema de cargos.

2.3 Espacios de socializacion en las dindmicas familiares

En lo siguiente describiré tres espacios de socializacion en dinamicas familiares: la casa
(desde su configuracion y roles preestablecidos hasta los espacios comunes en donde se
pueden observar las actividades que realizan cotidianamente como el patio interno de la ca-
sa), la cocina y la milpa. En cada uno de ellos, distingo los roles de edad y género que ocupa
cada miembro pues me parece que contribuye al entendimiento de algunos procesos de en-
sefanza y aprendizaje que se presentan en estos espacios y que contribuyen a la formacion
de los miembros de la comunidad. Para presentarlos, comenzaré con la organizacién del
grupo doméstico sobre la base del género y la edad, para después ver las practicas que ocu-

rren en los diversos lugares.

Como ya mencioné antes, el sistema de parentesco y residencia es patrivirilocal de familia
extensa. En otras palabras, a partir del antepasado apical de cada unidad, cada generacion va
ocupando un lugar segun su género y su edad, siendo el jefe de familia (tipicamente el hijo
mayor) quien lleve la casa. No obstante, la méxima autoridad son los abuelos, a ellos se les
consulta cualquier decision familiar, por ejemplo cuando se va a pedir a una muchacha,
cuando se va a tomar una responsabilidad para ser padrino (bodas, bautizos, etc.) e incluso
para adquirir algun bien. Su descendencia, si son mujeres, abandonaran la casa cuando con-
traigan matrimonio y en el caso de los varones, tipicamente el menor se quedara en esta ca-
sa, en parte para cuidar de sus padres, mientras que el resto podra construir en las inmedia-

ciones.
Los jovenes adquieren prestigio y se convierten en comuneros cuando se casan, no antes;

aunque también pueden ser tomados en cuenta si tienen estudios a nivel superior. Hoy en

dia, algunos muchachos (sobre todo hijos de maestros u otros profesionistas) que estudiaron
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una licenciatura®?, adquirieron cierto prestigio, pues volvieron a la comunidad como maes-
tros o licenciados. Sin embargo, se espera que regresando se casen y comiencen a tener hi-
jos. Dietz (2017) menciona que “el nucleo de la praxis cultural purhépecha lo conforma la
unidad doméstica” ya que preestructura la temprana socializacién y la vida social, politica y
econdmica de cada sujeto; asi:

La pertenencia a una determinada comunidad, el estatus social y juridico de «ser
comuneroy», se define en base a la pertenencia a una unidad doméstica. No es el
simple nacimiento o la residencia en una determinada comunidad, sino la mem-
bresia y participacion del «jefe de familia» -del cabeza de la unidad doméstica-
en los asuntos comunales la que le confiere a su familia el reconocimiento como
parte integrante de la comunidad. Asi, entre familia y comunidad se establece
una relacion que mutuamente se refuerza (p. 51-52).

Las mujeres que se integran a la unidad doméstica, tienen la obligacién de ayudar a la madre
del esposo, su suegra, en las labores de la casa, que incluyen el aseo y la preparacion de ali-
mentos aunque también apoyan cualquier situacidon que se necesite en este espacio como
salir a algiin mandado, al molino, por agua, etc. Las nifias mayores de 6-7 aflos, ya pueden
iniciar acompafiando y ayudando cada vez mas a estas labores con las mas grandes, quienes
a su vez les van ensefiando las particularidades de cada labor para ponerlo en practica (hacer
y echar tortillas, tender las camas, barrer, etc.), incluso varias nifias antes de ir a la escuela
ya ayudaron en su casa realizando alguna de estas labores. Dentro de todas estas ocupacio-
nes, destaco el tiempo que se pasa en la cocina y la importancia que tiene este lugar para la
socializacion entre mujeres de cualquier edad, asi como “cuando tienen tiempo” se les puede
mirar realizando otras actividades que disfrutan mucho como el bordado, también en este
espacio. Para entender la importancia de estas précticas en su contexto, ponemos el acento
en el proceso de desarrollo, sobre todo “en los patrones infantiles de la actividad cotidiana
(...) para observar la unidad del nifio-en-actividad-en-contexto. En segundo lugar, se requiere
estudiar también los sistemas de creencias culturales y las instituciones responsables de la
regularidad de los contextos cotidianos del comportamiento experimentado por los nifios”

(Gaskins, 2010: 39). Asi, la familia y la distincion de roles basados en el género proveen un

2 Lo mas comun es que vayan a Cheran a la Escuela Normal Indigena de Michoacan (ENIM) o al Instituto
Tecnologico Superior P’urhepecha, a Morelia a la Universidad Michoacana (UMSNH) o a la Escuela Nacional
de Estudios Superiores (ENES), a Pichataro a la Universidad Intercultural Indigena de Michoacan (UIIM) o
incluso a Zamora a carreras como enfermeria.
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tipo de ensefianza y de aprendizaje que “es necesario incluir en cualquier teoria del aprendi-

zaje, de la socializacion o del desarrollo” (Gaskins, 2010: 67).

En el caso de los varones, también pueden ayudar en el espacio doméstico, pero es mas co-
mun que acompaien a su papd, hermanos mayores, abuelos o tios a sus labores en el campo
(milpa, cuidado de animales, etc.), el bosque (lefia, pastoreo, etc.) o alguna profesion (si se
trabaja en la construccion, el nifio apoyara este trabajo, etc.). Es importante mencionar que
no en todas las familias los chicos tienen la obligacion de apoyar o sélo lo hacen por cierta
temporada (por ejemplo en el trabajo en la milpa), por lo que pueden pasar el tiempo jugan-
do en la calle o en otros espacios plblicos®®. Muchos de los juegos que se practican estan
relacionados con algin deporte, andar en bicicleta o son sacados de la imaginacion y por lo
general, recrean situaciones de adultos, como la monta de caballos, el uso de maquinaria
para el campo, etc. Lo mismo pasa con caricaturas, dibujitos o peliculas que hayan visto y
estén de moda®. La trascendencia del juego en el desarrollo de los nifios, ha sido analizado
desde diversas disciplinas y una de las conclusiones a las que se ha llegado, es que éste se
encuentra delimitado por las perspectivas culturales del grupo, lo que lo relaciona con acti-
vidades significativas de su contexto, como en el caso de las representaciones que hacen los

nifos del mundo de los adultos.

El segundo espacio en el que quiero profundizar es la cocina familiar que, si bien ya fue
mencionada porque muchas de las labores que realizan las mujeres pasan ahi y es parte de la
casa, me gustaria hablar de otra actividad que también sucede aqui y que tiene mucha impor-
tancia para la convivencia familiar: la cena colectiva en la troje principal donde predomina
la charla de los jefes de familia y de los abuelos; los primeros, tipicamente hablan de como
les fue en el dia pues no han estado en casa, también es comun que se trate algun tema fami-
liar, como una boda, un compromiso, un problema, etc. En el caso de los segundos, contaran
alguna historia-cuento o daran su opinion sobre las tematicas de la unidad doméstica. Por lo

general los nifios se limitan a escuchar y a la vez, aprenden de sus mayores. Esta habilidad,

%3 Es menos comuin mirar nifias en las calles jugando, aunque cuando van por un mandado o a moler, aprove-
chan para platicar y distraerse.

6 El acceso a este tipo de material audiovisual es a través de la television publica (aunque algunos hogares
tienen sefial televisiva de paga, como Dish o VeTV de SKY) y por medio de la gran cantidad de peliculas pira-
tas que se venden en las comunidades en formato DVD e incluso Blu-Ray.
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la escucha, ha sido analizada por los profesores y otros miembros del proyecto escolar como
un elemento fundamental en la formacion de los nifios pues es a través de los discursos que
dan los mayores, que se transmiten valores, formas de ver la vida y sobre la organizacién
social comunitaria. Sumado a lo anterior, Dietz (2017) menciona que “el centro simbolico
alrededor del cual giran todas las actividades domésticas es la pardngua®, el fuego y la laja

de cocinar” (p.52).

El tercer espacio es la milpa que cultiva el grupo doméstico y que conlleva diversas activi-
dades durante todo el afio; aqui se aprecian los roles de los integrantes y algunas situaciones
comunicativas que reflejan la importancia del ciclo agricola para las comunidades. Comen-
zaré en enero cuando se realiza el primer barbecho a la tierra para en febrero “hacer la cru-
za”, que consiste en darle otra pasada al terreno en sentido contrario (justamente en forma de
cruz), de ahi “metes el arado para aflojar la tierra”. En marzo la tierra ya esta lista para la
siembra, los hombres hacen los surcos de dos maneras: con animales (si no cuentan con trac-
tor o el terreno es muy pequefio) o con tractor. Cuando se trabaja con la yunta, el padre o
algin hijo mayor que esté fuerte, va surcando y tras de ¢l, van mujeres y/o nifios poniendo
las semillas y cubriéndolas con el pie. Para el tractor, “le pones la sembradora, el maiz, el
frijol, el fertilizante y ahi solito (...) te puedes echar 8-10 hectareas en un dia”. En esta etapa
es muy comun que las mujeres lleven comida a la milpa: tortillas, frijoles y calabaza cocida

con piloncillo y pinole.

Los siguientes meses, abril y mayo, se deja crecer la planta con sus constantes revisiones
sobre todo porque no hay sistemas de riego. Sin embargo, la planta crece porque aunque
para esta fecha no han comenzado las lluvias, la humedad residual del bosque®® alimenta las
milpas. Ya para junio la milpa estard de unos 40-50 cm lista para la primera fertilizacion de
fondo en la que ayudan los nifios y donde se vuelve a pasar el arado (sobre todo caballos), o

el tractor para mover la tierra y cubrir el fertilizante.

85 O parhankua que es el nombre p’urhepecha para referirse al fogon o fogata.

6 “La tierra fria [de la sierra p’urhepecha] esta cubierta de bosques —encinos y pinos, y arriba de los 2700-2800
m de altura, de oyameles- roturados para dejar lugar a milpas pequefias y empinadas debido al relieve, que no
se pueden cultivar sino de modo tradicional, salvo en los valles. La unica temporada de lluvias y la ausencia de
red hidrografica imponen la practica de una agricultura de temporal y no autorizan sino una sola cosecha cada
afio” (Motte-Florac, 2013: 6)

86



la milpa familiar

En los meses de julio y agosto ya empieza a espigar la planta y durante este tiempo, se cuida
la maleza, “hay que quitar las malas y dejar las buenas”, esta actividad es realizada por toda
la familia y de aqui salen los quelites. A finales de agosto y todo septiembre, ya hay elotes,
esto significa que muchas familias cortaran elotes®’ tiernos (que se puede identificar porque
cuando aprietas un grano, se forma una masita) de cada planta para comerlo®®. En noviem-
bre, los elotes restantes ya empiezan a ser maiz y debido a que comienzan las heladas, se

seca mas rapido y ya se consolida.

La cosecha llega para diciembre y a través de esta actividad se establecen diversas situacio-
nes comunicativas: la primera, es cuando el jefe de familia “va(s) a hablar con alguna fami-
lia a pedirle el favor de que te ayuden a la cosecha”. Esta interaccion esta basada en la no-
cion de Jarhojperhakua /solidaridad o ayuda mutua/ la cual es una de las bases culturales y
filosoficas del pueblo p’urhepecha. Sumado a esto, podriamos decir que subyace un patréon
de interaccion verbal de la solicitud y aceptacion de la labor en donde implicitamente esté la
paga que se da (en especie: una canasta o costal por dia) puesto que no hay negociacion co-
mo en un trabajo formal pero tiene un pago en forma de retribucion a la ayuda que inicia

como una solicitud.

7 La cantidad de elotes que da una planta depende de la seleccién de maiz que tenga cada familia. Muchos
coinciden en que lo mas conveniente es que cada planta te de dos piezas, maximo tres.
68 Tres o cuatro familias en SI venden elotes cocidos afuera de sus casas en esta temporada.
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Foto 10. Retribucién or éyuda en la cosecha

La segunda parte de esta actividad es cuando se junta todo el rastrojo y aqui habré distintas
posibilidades: si la familia tiene borregos u otros animales, los mete para que se lo coman
(mas si no tiene la opcion de dejar descansar la tierra®®), también es comun que se guarde en
algun arbol “que tenga forma de casita”, para que se vaya secando y tener comida para los
animales durante el afio; otras familias lo muelen y lo almacenan en pequefios silos. La ter-
cera y ultima parte, refiere al proceso de seleccion de mazorcas para la siguiente siembra,
casi siempre se escoge “el mas bonito, el criollo.. que sale de mezclar”, el cual se dejara se-
car para obtener las semillas de la proxima siembra. El resto del maiz cosechado se desgra-
nard y almacenard para ser consumido por el grupo doméstico. Esta tarea es realizada prin-
cipalmente por mujeres pues son las que se quedan en casa mientras los varones comienzan

con el barbecho y preparacion de la tierra para el proximo ciclo agricola.

Con la descripcion de lo que sucede en los espacios de socializacion familiar presentados,
pretendi mostrar como participan los miembros de cada unidad doméstica en las dindmicas y
en especial como se integran los nifios en estas actividades, que se desarrollan en lengua
indigena y donde se adquieren los patrones de socializacion primaria. Si bien el analisis fino
de estos eventos no forman parte de esta tesis, menciono aqui que algunas de las investiga-
ciones sobre los procesos de aprendizaje en la socializacion infantil (De Leon, 2005; De
Leon coord., 2010; entre otros), destacan que los patrones especificos en que cada comuni-
dad interactia toman forma a través de practicas que revelan las implicaciones entre éstos y

un tipo de comunidad cultural ya que las “estructuras de tipo interactivo y lingiiistico [estan

% Esto depende del tamafio del terreno y por consiguiente su capacidad de produccion.
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ligadas] a procesos socioculturales” (De Ledn, 2005: 97)7°, las cuales podemos develar me-
diante el analisis micro de eventos, mostrando las distintas fases en que los nifios participan

y de las que son parte.

Para pensar estas relaciones aqui, el término de “participacion intensa en comunidades [que]
se refiere a una observacion aguda y a la escucha con expectativas de involucrarse en una
actividad o en el proceso de realizarla” (Rogoff et al, 2010: 98), nos puede resultar util para
explicar como se desarrollan los procesos relacionados a aprender y ensefiar, pues “encaja
especialmente con las practicas de las comunidades culturales que rutinariamente incluyen a
los nifios en actividades de los adultos que forman parte de la vida cotidiana comunitaria”
(ibid, 2010: 100). En ese sentido, coincido con De Ledn (2005: 30) en que la socializacion
es “un proceso de co-construccion de significados en donde los nifios desempefian un papel
activo y agentivo. No sélo la comunicacion verbal sino también lo no verbal como el gesto,

la mirada, la alineacion corporal o las expresiones afectivas tienen un papel socializador”.

Pensar los multiples espacios en que participan los nifios, como la base de la organizacion de
los aprendizajes, nos puede ayudar a construir un puente entre la cotidianidad que se vive en
los espacios familiares y comunitarios asi como en el otro espacio que nos interesa: la escue-
la. El estudio de “como los actores construyen y manipulan los significados compartidos en
sus interacciones sociales cotidianas” (Paradise, 2010: 79), esta atravesado por las formas en
que las diferentes culturas organizan el aprendizaje, las cuales pueden ser distintas de las que
se dan en otros espacios de socializaciéon como la escuela. Como hemos visto, muchos de los
programas IB implementados han intentado vincular éstas practicas y los saberes que con-
llevan a las actividades escolares a manera de construir puentes entre ambos espacios y tam-

bién de transformar tanto a las comunidades como a las escuelas.

2.4 Espacios de socializacion en las escuelas

70 Por ejemplo, el estudio de Heath (1982) sobre socializacion lingiiistica en tres comunidades (clase media,
comunidad negra de obreros de la industria textil y comunidad blanca de obreros de la industria textil) en Esta-
dos Unidos, muestra como “la etnicidad y la clase social modelan las nociones locales de aprendizaje del len-
guaje” (De Leon, 2005: 98).
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Si bien la experiencia escolar esta atravesada, segin Rockwell (1995), por una serie de di-
mensiones formativas y por practicas institucionales de la escuela, en este momento s6lo me
referiré a los espacios que se crean para la socializacion entre pares fuera del salon de clases
para contribuir a la discusion sobre las formas en que se generan y construyen los aprendiza-

jes en la comunidad infantil.

Con base en lo anterior, hablaré de cuatro espacios de socializacion: el previo a la formacién
de la mafiana, las clases de educacion fisica y artistica, el recreo y cuando terminan las cla-
ses. El primer espacio se genera cuando van llegando los nifios a la escuela alrededor de las
8:30- 9:00 antes de que se formen para dar inicio a la jornada; en esta media hora y como ya
se mencion0, suenan algunas canciones infantiles y pirekuas en lo que el profesor(a) de
guardia llama a los nifios por el altavoz de la escuela. Lo mas comun es ver como se agrupan
los niflos y nifias con sus compaineros de grupo, mostrando claramente la distincion entre
géneros y edad. Entre los alumnos mas pequefios (1°-3°) podemos ver juegos, mientras que
los mas grandes (4°-6°) conversan en pequefios grupos y las nifias lo hacen caminando por el
patio; en todas las edades se puede ver que algunos comen algo o se ponen donde esté pe-

gando el sol pues en la mafiana siempre se siente frio.

El segundo espacio son las clases de educacion fisica y artistica que si bien son asignaturas y
estan mediadas por el profesor(a), por lo general son lo suficientemente flexibles como para
permitir muchas mas interacciones entre los chicos, aunque s6lo ocupen una hora a la sema-
na cada una. En el primer grupo de clases es muy comun que los maestros den un breve ca-
lentamiento fisico, para después dejar que las y los alumnos practiquen un deporte: basquet-
bol o futbol, los cuales si llegan a tener equipos mixtos, por lo que la diferencia entre géne-
ros no siempre es visible. Otras veces, los deportes practicados tienen que ver con alguna
competencia, como las de atletismo, por lo que cada grupo trabajard una disciplina (salto,
velocidad, etc.). Este grupo de actividades ayudan a organizarse entre equipos y genera lazos
desde la preparacion hasta las victorias o derrotas. En el segundo grupo de clases, por lo
general realizan una manualidad, un baile o alguna presentacion especial (para un festival o
acto civico, por ejemplo), lo que también les permite interactuar entre ellos con el objetivo

de llevar a cabo una tarea en especifico; en el caso de una manualidad, las interacciones se
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dan por el préstamo de material y de vez en cuando alguna opinion sobre el producto. En el
caso de un baile o presentacion, al igual que con los deportes, se organizan entre ellos y se

apoyan para llevar adelante la actividad.

El tercer espacio es el recreo, el cual tiene lugar todos los dias a las 11:30 y tiene una dura-
cion de media hora. En cuanto suena la campana que indica este receso de la jornada, se
pueden escuchar los gritos de todos en la escuela e incluso desde unos minutos antes, algu-
nos chicos ya andan por el patio o en la seccion de puestos de comida y dulces, la cual se
ubica en San Isidro, en otro patio entre la puerta de la escuela y la del albergue’!; mientras
que en Uringuitiro, es en el mismo patio donde se encuentra la cancha de basquet. En cuanto
salen, algunos se van directamente a jugar, ya sea en la resbaladilla y columpios o con otros
chicos corriendo, persiguiéndose o incluso a los golpes. Las nifias de cualquier edad no son
tan fisicas, pero si se les puede ver corriendo o jugando futbol o basquet. Todos en algin
momento también compraran algo en los puestos de comida, el surtido pasa por bebidas con
azucar, dulces, yogurts, frituras, fruta, soya preparada para chicharrones de harina, tostadas o
taquitos, etc., y mientras comen se les puede observar platicando, entre los temas que mas
salen se encuentran dindmicas familiares, algun programa o grupo musical que esté de mo-
da” o algo que haya pasado mientras realizaban una labor, por ejemplo historias de miedo
que segun los relatos de los nifios, sucedieron mientras andaban en el cerro con las borregas
o le paso a alguien cercano o que conocen. Algunas de las historias que mas impacto tienen
entre ellos son las relacionadas con la mirinkua que refiere a la pérdida de memoria que ocu-
rre en el cerro “cuando te quedas dormido” o las que involucran tsames /coyotes/, pues este
animal es comun por la zona y también se le atribuyen algunos poderes, incluso de transfor-

macion.

El cuarto y ultimo espacio es al final de la jornada escolar después de las 14:00, pues los
alumnos llevan a cabo labores de aseo en los salones de clase. Esto los hace organizarse para

limpiar y como todo el grupo debe participar en esto, los equipos por dia son mixtos asi que

"I Parte del programa Albergues Escolares Indigenas de la Comision Nacional para el Desarrollo de los Pue-
blos Indigenas (CDI). En Michoacén estan activos 15 Albergues; en San Isidro se ven beneficiados 50 nifios.

2 Cuando realicé trabajo de campo, a los chicos mas grandes les gustaba mucho el grupo “Kenda”, el cual
canta en p’urhepecha una especie de pirekuas modernas. Asi, cantaban sus canciones o hablaban de sus videos
en YouTube.
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nifias y nifios barren, sacan la basura y acomodan bancas, libros u otro material. A los que no
“les toca” el rol ese dia, puede que se queden un rato mas para jugar, platicar, acompanar o
esperar a alguien; en ocasiones también se pueden quedar para alguna tarea extra con el pro-

fesor(a) o para alglin ensayo.

La presentacion de estas actividades dentro de la escuela nos puede hablar de como se cons-
truye la interaccion entre los nifios cuando se encuentran en un espacio en comun, asi como
cuando llevan a cabo ciertas actividades (deportivas, ludicas, entre otras); asi mismo, pode-
mos darnos una idea de cudles son las cosas que les interesan, de qué conversan y como se
relacionan entre ellos. Al respecto Paradise (2010), menciona que la perspectiva antropolo-
gica “implica el reconocimiento de que la experiencia temprana de los nifios con la interac-
cion social y las formas en que ésta se da determinan la forma en que estos nifios organizan

su aprendizaje tanto dentro como fuera de la escuela” (p.88).

2.5 Reflexion final

Este capitulo tuvo como objetivo presentar las comunidades a partir de algunos datos etno-
graficos a en donde se enmarca la investigacion. No obstante, consideré necesario partir
desde la configuracion territorial de la region p’urhepecha -para después concentrarnos en la
subregion sierra o meseta- y desde ahi ubicar la importancia de los actores que han partici-
pado de dicha configuracion, asi como su implicacion en la organizacion social de las co-
munidades; de hecho, una de las muestras de la importancia del territorio la veremos mas
adelante en uno de los casos de analisis (capitulo 5), en donde se ha formulado la tematica
para su implementacion como contenido escolar a lo largo de la educacion primaria y como

un elemento significativo del trabajo del proyecto T’ arhexperakua.

Vinculado a la organizacion social de las comunidades, se mostraron espacios y dindmicas
de socializacién en donde los niflos participan, pero también en donde las actividades coti-
dianas estan marcadas por diferencias de género y edad. Esto tuvo como objetivo recons-
truir, al menos en parte, en qué situaciones se producen y construyen aprendizajes significa-

tivos para los chicos y como se organizan desde la cultura p’urhepecha de SI-UR, por ejem-
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plo, a través de la escucha atenta o sobre la opinidon/consejo de algiin abuelito (caracter for-

mativo) o cuando interactiian entre pares (jugando, conversando, etc.).

Sumado a lo anterior, habria que incluir la perspectiva lingiiistica comunicativa en que se

desarrollan las practicas —en este caso el p’urhepecha es la lengua dominante- para, como

menciona De Leon (2010: 13), empezar a delinear “zonas de interculturalidad”’? presentes

en la socializacion familiar y comunitaria, asi como en la escuela, comenzando por “las cul-

turas y las lenguas en situacion de vitalidad en el seno del espacio familiar” para entender
. o o .

primero las especificidades culturales y asi “trazar puntos de comparacion y comprender las

diferencias y espacios de interaccion y negociacion entre culturas y lenguas”.

73 La autora usa este concepto con el objetivo de “establecer los puentes y lugares de articulaciéon que enriquez-
can el entendimiento de la «interculturalidad» en la educacion. Este concepto implica, entre otros puntos, zonas
de interaccion y negociacion de procesos culturales y lingiiisticos en el contexto de la socializacion y el apren-
dizaje” (De Leon, 2010: 13).

93



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

Para presentar el proyecto escolar, iniciaré con la particularidad que tienen estas escuelas al
pertenecer al subsistema de educacion destinada a la poblacion indigena. En segundo lugar,
hablaré de las primarias “Miguel Hidalgo” y “Lic. Benito Juarez” y sus dinamicas cotidia-
nas a manera de mostrar como se configura este espacio a partir de las practicas de maes-
tros y alumnos dentro y fuera del salon de clases a través del entramado burocratico y orga-
nizacional de la escuela. Segun Rockwell (2005 [1995]: 19) la experiencia escolar esta con-
formada por una serie de dimensiones formativas que atraviesan toda la organizacion y las
practicas institucionales de la escuela. “El contenido especifico que se transmite implicita-
mente en cada dimension se encuentra en diferentes acciones, situaciones u objetos de la
experiencia escolar”. Es decir que, a través de las interacciones entre maestros y alumnos,
podemos hallar algunas pistas sobre como se construyen estos espacios escolares en dife-
rentes dimensiones y mediante lo que hacen los sujetos, 1o que viven y con lo que se ro-

dean.

Ubicamos ademas que, desde la perspectiva de las sociologias cualitativas, las instituciones
se construyen a partir de un conjunto de eventos comunicativos en donde los participantes
crean un sentido a partir de sus interacciones, las cuales se pueden diferenciar entre cotidia-
nas e institucionales. En el caso que nos ocupa aqui, vemos que todas las interacciones es-
tan enmarcadas en un contexto institucional (la escuela) y se caracterizan por tener roles y
temas preestablecidos. Sin embargo, en cada evento se ponen en practica, y aqui radica su
importancia, pues construyen el sentido de la situacion comunicativa. Ejemplo de esto es el
ritual con el que empieza y se desarrolla una clase: levantarse de sus asientos, saludar al

profesor(a), guardar silencio, levantar la mano para participar, etc.”*

En tercer lugar, daré cuenta del proceso que se ha seguido desde la conformacion del pro-
yecto escolar y la colaboracion del equipo externo en las diversas fases registradas. En ese

sentido, recupero las experiencias de los actores involucrados, junto con documentos de la

74 Las particularidades metodologicas derivadas de este enfoque se detallan en el capitulo 4.
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memoria colectiva del proyecto, para entender la especificidad en el desarrollo y conforma-
cion del curriculo 1B, pues al conocerlo a detalle en cada uno de sus niveles se justifica la
seleccion de elementos que se presentan mdas adelante cuando entremos a los salones de
clase para observar su funcionamiento en interaccion con los alumnos. Es decir, en las prac-

ticas reales de la ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, se habla sobre la formacién de profesores tanto en la cotidianidad como a tra-
vés de la implementacion de talleres con diversas tematicas: curriculo, evaluacion, progra-
mas de lenguas, etc. En ese sentido, coincido con Rockwell en que la dimension de la expe-
riencia respecto a “la definicion escolar del trabajo docente” va desde la formacién como
maestros en Escuelas Normales, la delimitacion de su trabajo, las concepciones que se tie-
nen de la ensefianza y las practicas que llevan a cabo cotidianamente en interaccion con los

alumnos y otros maestros.

3.1 Las escuelas

Seglin datos”® de la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI), el Estado de Mi-
choacén cuenta con 225 primarias indigenas con una poblacion total de 25,893 alumnos y si
bien se mencionan las “lenguas indigenas de la comunidad con mayor matricula de alum-

nos’¢”

, para primaria solo se hace la referencia a ellas sin especificar cuantos chicos hablan
cual. Dentro del municipio de Los Reyes hay 25 primarias indigenas’’, entre las que se en-
cuentran las comunidades de estudio; en San Isidro se llama “Miguel Hidalgo” y en Urin-

guitiro “Lic. Benito Juarez”.

En 2018, San Isidro cuenta con 231 alumnos y 15 docentes de los cuales 12 estan frente a
grupo, uno ocupa el puesto de director, otro de subdirector y una intendente; mientras que
en Uringuitiro hay 122 alumnos y 7 docentes, de los cuales 6 estan frente a grupo y uno es

director. La situacion sociolingiiistica es de alta vitalidad del p’urhepecha. En 1999 mas del

75 http://dgei.basica.sep.gob.mx/files/infografias/2016-2017/mn_2016_2017.pdf

76 “Primaria: tarasco, ndhuatl, mazahua, otomi y mayo”

77 Nueve de esas escuelas estan fuera de la Comunidad Indigena de Pamatacuaro: 2 en Sicuicho, 1 en Cherato,
1 en Cheratillo, 1 en Oruscato, 1 en dieciocho de marzo, 1 en San José de Gracia, 1 en La Palma y 1 en Imba-
racuaro.
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70% de los habitantes de las dos comunidades eran monolingiies en lengua indigena. 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 ensefiar la lengua nacional
como si fuera una lengua extranjera. En los ltimos afios ha ido aumentando la presencia y
los conocimientos del espanol de algunos habitantes, incluyendo nifios y nifias, sobre todo
debido a la migracion laboral temporal hacia zonas de agroindustria, como vimos antes. Sin
embargo, en 2018 todavia ingresa una mayoria de alumnos a las escuelas con bajo o nulo

dominio del espafiol’®.

Las actividades cotidianas en ambas escuelas estdn marcadas por “los usos del tiempo y del
espacio [los cuales] muestran la estructuracion especifica de la experiencia escolar” (Ro-
ckwell, 2005 [1995]: 23). En ese sentido, podemos observar ciertos patrones durante la jor-
nada escolar. Como vimos antes, hay algunos momentos que marcar ciclos dentro de cada
dia: la formacion de la mafana en donde si es lunes, se hace el acto civico con el himno
nacional y la escolta; en algunos casos segln la fecha, puede que se presente algiin evento
extra con las efemérides u otros hechos relevantes en la historia de México como la expro-
piacion petrolera o la revolucion mexicana. También en este momento se aprovecha para
hacer anuncios administrativos. Seguido a este acto, cada grupo pasa a su salon y la distri-
bucion de ese tiempo (2:30hrs) depende de la planeacion de cada maestro; segiin mis ob-
servaciones en aula, lo mds comun es que la primera hora, hora y media, se den clases de

matematicas o lengua (L1), que son ademas las que més horas ocupan en el curriculo.

En la hora del recreo, sumado a lo que ya vimos, los profesores también tienen sus dinami-
cas: en Uringuitiro compran alguna fruta y conversan entre ellos, de vez en cuando alguno
aprovecha para ir a San Isidro por algiin pendiente, pues todos los profesores de esta escue-
la viven alld. En cambio, en la escuela de San Isidro, ademas de que hay mucha mas oferta
de alimentos y dulces, pues van a vender dos o tres sefioras, era tradicion que entre ellas se
turnaran semanalmente para llevar algin guiso a los maestros (churipo, mole, frijoles con

huevo, carne, etc.). Sin embargo, después surgir algunos contratiempos con las mujeres, las

8 Ya hay algunos nifios que su lengua mas fuerte es el espafiol. La investigacion en curso de Frida Mireles,
dentro del proyecto CI-EIB, dar4 cuenta de qué pasa con estos alumnos durante las clases y qué acciones
toman los docentes cuando existe esta composicion en algin grupo/saldn de clases.
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que van hoy en dia ya no llevan guisados para los profesores y como respuesta éstos se or-
ganizan por dia para traer cada quien algo de comida para degustar en este espacio; por
supuesto no todos se sumaron a esta practica y algunos compran algo a los puestos que

quedan.

Al medio dia los chicos se vuelven a formar y siempre se les pide que ya dejen de comer o
que no entren a los salones con dulces y bebidas y a la par les dan instrucciones sobre la
calidad de la formacién (que se mire una linea recta entre las filas de alumnos, por ejem-
plo), asi como las usuales practicas de disciplinamiento (distancia por tiempos, etc.) para
que entren al salon ordenadamente y en filas de nifias y nifios. A esto le siguen dos horas
mas de clase en donde nuevamente dependera de la planeacion del profesor(a) las asignatu-
ras que se impartan; por lo que yo he conversado con las y los maestros, prefieren que en
estas horas se trabajen ciencias naturales, geografia, formacion civica y ética, educacion
fisica o artistica pues los chicos vuelven un poco acelerados después del recreo y con estas
materias pueden llevar a cabo dindmicas que les apoyen en esta transicion del juego y la

socializacion al tiempo de ensefanza escolarizada (después del recreo estan mas cansados).

A las 14:00 ya comienzan a salir los alumnos, como ya mencionamos les toca quedarse a
los que limpiaran el salon y a los que tengan alguna tarea extra. Los maestros vigilan el
aseo del salon y mientras se preparan para las sesiones de dos horas (de 14:00 a 16:00) en
las que realizan la planeacion semanal, atienden asuntos administrativos y operativos, se
realizan talleres, etc. (este grupo de actividades de formacion docente continua, seran des-

critas a detalle mas adelante).

Algunos dias en que estas actividades cotidianas pueden modificarse, son los que tienen
que ver con: a) un oficio de la CNTE, zona u otra autoridad relacionada al magisterio que
convoque a reuniones, plantones, marchas, etc.; b) algun evento académico, cultural o de-
portivo en el que se vaya a participar dentro de la zona, el estado o el pais como las olim-
piadas del conocimiento, los concursos de escoltas (de maestros y alumnos), las competi-

ciones de atletismo, basquetbol o futbol, por nombrar algunos de los muchos que hay; c)
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alglin problema comunitario, sobre todo relacionado al bosque’™; o d) un suceso climatico

como cuando cae nieve y todos van al cerro.

Considero que estas escuelas son muy similares a otras en la region y en el pais pues estan
inscritas en logicas institucionales y organizaciones sindicales que exigen ciertos procedi-
mientos y modos de actuar que muchas veces no estan relacionados con lo académico, pero
que también forman parte de la experiencia escolar. Es decir, que en la escuela se generan
diversas formas de socializacion. Sin embargo, tenemos que llegar a lo que me parece lo
sustancial, lo que tiene que ver con el conocimiento escolar o el proceso de escolarizacion,
el cual lo relaciono directamente con lo que sucede en los salones de clase en cada asigna-
tura y con cada contenido, en los diferentes grados, con los diferentes maestros y maestras.
Este universo amplio, pero que a la vez requiere de la particularidad de maestros y alumnos
para llevarse a cabo, genera cierto tipo de interacciones en donde se estan construyendo
conocimientos y que los alumnos estan aprendiendo; los por qué y como de estas acciones

se develan en los siguientes capitulos.

Por ahora, volveré en el tiempo para iniciar el camino de la reconstruccion del proceso de
disefio y sistematizacion de dichos conocimientos en el curriculo IB, los componentes que
lo integran y el papel fundamental de la formacion docente continua que sigue teniendo el

proyecto hoy llamado “T’arhexperakua-Creciendo Juntos”.

3.2 Inicio y fases del proyecto escolar

El proyecto escolar fue iniciado por los docentes quienes decidieron a mediados de los afios
noventa arrancar con la alfabetizacion y la ensefianza de todos los contenidos curriculares
en lengua p’urhepecha como una manera de atacar el alto nivel de desercion escolar y tam-
bién con la idea de mejorar las condiciones de aprendizaje de los alumnos (desde la repara-

cion de la escuela hasta el nivel formativo/pedagdgico). Un elemento interesante en la re-

7 En octubre de 2017, un conflicto derivado de la tala ilegal del bosque que pertenece a San Isidro y San
Antonio en el que resultaron heridas varias personas, generé una movilizacion que exigia justicia y que llegd
a la toma de la presidencia municipal de Los Reyes por comuneros de toda la CI de Pamatacuaro y que cul-
mind con negociaciones entre éstos, las autoridades de las comunidades y del mismo municipio. Sobre esa
ocasion me comentaron “cuando se voce6 el problema, todos salieron, asi todos: mujeres, jovenes, a defen-
dernos.. si, estuvo muy bonito, para mi fue una emocioén muy grande” (joven de SI).
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construccion del comienzo que hizo uno de maestros fundadores, parte de la relacion de los
profesores con la Secretaria/Estado y las implicaciones que tienen la modificacion curricu-
lar y las Reformas en educacion como ilustra el siguiente fragmento de entrevista:

Y bueno, en el 91-92 viene el cambio de... programas, de la reforma, de la mo-
vilizacién educativa y todo eso pues eso nos movi6 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 teniamos el colectivo (...) Tons llegan los 95, yo ya tenia aqui..
llegue en 8980, 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 ha-
bia muchos dnimos; cuando yo llegué aqui era casi cuatrocientos alumnos (...)
Entonces empiezo a trabajar y digo: -oye! y ;por qué no consideramos la len-
gua?,, pus somos maestros indigenas-, era mi fundamento, -maestros indigenas
y tenemos que usar la lengua-; tonces para los ingresos empezamos a aplicar los
examenes, 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 cin-
cuenta y cincuenta (...) y luego viene el profe Valente, ¢l trabajaba en la DGEI
y tenia mucha experiencia en capacitar gente, hacer materiales y todo eso, en-
tonces llega a la escuela y dice si no nos gustaria trabajar, ¢l fue el primero que
nos empez6 a hablar de proyecto, como en un plan piloto y nos arranco, 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 satisfaccion (profesor de San Isidro, 2015).

En ese momento se tomaron varios acuerdos en el colegio de profesores de la escuela Mi-
guel 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 demas profesores se comprometieron a tomar de tres en tres los prime-
ros 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 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 didéactico 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 Juarez de Uringuitiro se integré en el afio escolar

1996/97 al proyecto escolar.

80 Cuando el profesor inicid en su profesion ejercia en la comunidad vecina de San Antonio.
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En 1998 llegd un pequeno 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 diagnéstico del nuevo enfoque y
para recomendar posteriormente algunas mejorias. En enero de 1999 se inici6 el trabajo de
campo y de investigacion en las dos escuelas y, entre docentes p’urhepechas y el equipo
externo, se desarrollé poco a poco un trabajo de investigacion colaborativa. La investiga-
cion colectiva se constituyd posteriormente como programa permanente de investigacion y
asesoria con el nombre de “Comunidad indigena y educaciéon intercultural bilingiie
(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 — Cre-
ciendo juntos” para su proyecto escolar que incluye la colaboracion externa. En otra recons-
truccion de este proceso, se menciona la colaboracion y el acompafiamiento en el desarrollo
de competencias, asi como los retos a los que se siguen enfrentando los maestros:

Adecuamos nosotros el plan del gobierno federal a nuestro ritmo de trabajo, no
nosotros vamos a.. al plan del, del.. estandar.. y asi fue cuando iniciamos bus-
cando estrategias, no hay una receta para este proyecto, /,no?.. hemos rescatan-
do, rescatando; bueno buscando, rescatando palabras que se utilizaban antes y
realmente si, ver a los alumnos que les gusta asistir a la escuela porque es en su
lengua.. pero también no dejamos.. ya buen tiempo que estamos trabajando en..
el p’urhepecha y el espafiol; lo haciamos nada mas escrito.. redactaban bien los
nifios y ya luego juntamente con ustedes que vienen a hacer la investigacion
vimos la necesidad que hacia falta la.. la oralidad, la lectura y eso es lo que aho-
rita todavia estd en proceso de mejorar.. algo muy, muy dificil (...) por eso no
hay una receta de este proyecto porque si hubiera ya un plan hecho, fuéramos
siguiendo nada mads.. estamos abriendo camino.. eii.. como hacer una autopista
con este trabajo ahi.. mjm... (Profesor de Uringuitiro, 2016. Cursivas mias)

La colaboracion del equipo externo se puede reconstruir en cuatro etapas en las que se iden-
tificaron tanto las competencias relacionadas al uso y distribucion de lenguas como las ne-
cesidades en la constitucion de un programa para la ensefianza del espafiol como segunda
lengua y otros materiales curriculares como las Unidades Tematicas P urhepechas (UTP).
En este proceso, ademas, se presentd la Reforma Integral de Educacion Basica (RIEB), lo
que ponder6 la adaptacion de los Planes Bimestrales con otros elementos del Plan de Estu-

dios. Para mostrar los como, asi como algunos pormenores en la sistematizacion del cu-
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rriculo intercultural bilingiie del proyecto, se presentaran las fases mencionadas, asi como

los componentes del mismo.

Primera etapa 1999 — 2001: Diagnéstico y estudio comparativos?

La primera etapa fue de diagndstico e investigacion, aunque también se organizé un con-
junto de talleres con la participacion de investigadores especialistas en educacion intecultu-
ral (nacionales e internacionales). Se trataba, en primer lugar, de desarrollar una etnografia
escolar extensa, sobre todo en el aula, para conocer en detalle el funcionamiento del pro-
yecto escolar. También se necesitaba conocer los avances en el aprendizaje y desarrollo de
las dos lenguas, en consecuencia el equipo realizd una investigacion comparada entre
escuelas con diferentes situaciones sociolingiiisticas: las de la meseta p’urhepecha, donde la
vitalidad de la lengua indigena es alta, y una region hiidhiia en el Valle del Mezquital,
Hidalgo, donde se observaba ya un desplazamiento muy significativo de la lengua indigena
entre los alumnos. En esta fase participaron investigadores indigenas que realizaron sus

estudios de tesis de maestria®2.

Para poder realizar este andlisis comparativo, la investigacion conllevo el disefio y la
aplicacion de una bateria de pruebas para evaluar las competencias de la lengua escrita y
con una serie de contenidos lingiiisticos en cada una de las lenguas en las escuelas
mencionadas. El resultado mas significativo mostrd 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, como es le caso de las escuelas p’urhepechas en Michoacén, que es

significativamente superior al de los alumnos en escuelas castellanizadoras.

En el caso de los alumnos hiidhnus, que se alfabetizaban en su lengua mas fuerte, el
espanol, también llegaron a un nivel de lecto-escritura en ambas lenguas significativamente
mas alto que los alumnos en escuelas castellanizadoras. Ambos casos se explican por la

capacidad de transferencia de habilidades cognitivamente exigentes como la lecto-escritura

81 Sintetizo esta informacién de varios informes del proyecto y de los textos: Erape, Hamel y Herndndez Burg
(2007), Hamel et al. (2004) y Hamel (2008a, b, 2009, 2010).

82 Ver Silva Castellon, 2004; Diego Nazario (borrador); Martinez Francisco (borrador); Alonso Ramos (bo-
rrador).
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de la lengua mas fuerte, la L1, a la lengua mas débil, la L2. El estudio muestra que la peor
solucion educativa es la castellanizacion, es decir, la imposicion del espafiol y la
alfabetizacion en una lengua que los alumnos no dominan. Confirma la hipotesis de la
transferencia e interdependencia entre las lenguas en un contexto de bilingiiismo
(Cummins, 2000), una de las principales teorias que se ha debatido en los ultimos 35 afios a

nivel internacional.

Este resultado, que confirmaba la certeza pedagogica y curricular de las decisiones tomadas
por los docentes al iniciar su proyecto escolar, estimuld y reforzo significativamente el
desarrollo del proyecto en los afios siguientes y los defendié frente a cuestionamientos

internos y externos.

Segunda 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 del proyecto escolar. El diagnostico anterior habia arrojado una serie de resultados,
ademas de los efectos positivos generales de la organizacion curricular sobre el aprendizaje.
Sin embargo, no existia una enseflanza sistematica del espaiol como segunda lengua y

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

Para atender el problema de la ensefianza del espafiol, se establecid6 como primer paso la
creacion de un espacio especifico de una hora diaria de trabajo en espafiol, mientras en las
otras tres horas se ensefiaba en p’urhepecha (ver una explicacion detallada en Hamel et al
2004). Durante esta etapa se trabajaron las metodologias de ensefianza, las formas de
evaluacion, la planificacion escolar y, con particular énfasis, se emprendio el desarrollo de
un programa y de una metodologia de ensefianza del espaiol como L2 (Emilsson, 2010).
También se desarrollaron méddulos en diversos temas para mostrar de qué manera se ensefia
en estas escuelas. Esta etapa le mostré al equipo la necesidad de elaborar un programa
integral de EIB. Es importante mencionar que esta segunda fase se considera el inicio de
una larga cooperacion que contintia en el momento de redactar esta tesis (2018) —y que es a

su vez parte del trabajo colaborativo-.
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Tercera etapa 2006 - 2009: Desarrollo curricular y Programa Espariol L2

En los afios escolares siguientes se estableci6 el trabajo de planificacion curricular como
una tarea central. Hamel (2011) menciona que

El equipo de profesores e investigadores externos llegd a la conclusion que no
tenia mucho sentido continuar con el uso de curriculo oficial (Plan y Programas
de 1993) que esta diseniado 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 los
contenidos del Plan y Programas oficiales, tenia que concebirse bilingiie e
intercultural de raiz.

Las discusiones y propuestas sobre estas preocupaciones se realizaron en las escuelas con la
participacion de los docentes y de especialistas externos (curriculo, programas de
ensenanza de lenguas, epistemologias indigenas, etc.). Paralelamente, también con base en
las experiencias de talleres y observaciones de clase previas, la especialista en ensefianza de
segundas lenguas y miembro del proyecto, Elin Emilsson, elaboré un primer programa de
Ensefianza del Espafiol como L2 para todos los grados. Los productos fueron presentados y

discutidos en un taller intensivo en agosto de 2006.

Durante el afio escolar 2006-2007 el programa 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 observd 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

ensena las lenguas como materias separadas como veremos mas adelante.
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En esta etapa también se inici6 el desarrollo de vocabulario académico en p’urhepecha para
reforzar la ensefianza en la L1 de los nifios en cada asignatura; por ejemplo para ciencias
naturales se cred el concepto de tsipikua sapichu para célula, la cual es una palabra
compuesta por vida (tsipikua) y pequeiio (sapichu); sus partes tirorhukua, atarhukua y

tipiparhakua refieren a: “lo que esta en el centro”, “contenedor” y “lo que esta alrededor de

algo o que lo cubre” para las palabras: nucleolo, nicleo y membrana.

Ejemplo de material didactico

Al dia de hoy, el vocabulario académico comprende alrededor de 1,800 entradas para las
diversas materias del curriculo. Otros términos, llevan implicitas nociones formativas de la
cultura p’urhepecha como puede ser la jarhojperakua /ayuda mutua/, pues apoyan el
proceso de ensefianza y aprendizaje propio de este pueblo como vemos en el testimonio de
este profesor:

Otros temas, por ejemplo jarhojperakua, la ayuda mutua, cosa que mas antes
nunca se tocaban esos temas, mas bien, iban que el verbo es Esto.. que el.. pre-
dicAdo, que el.. este.. los../ bueno asi cosas que estaban fuera de, que no alcan-
zaba a entender el niflo y se estaba dejando lo importante que es jarhojperakua
y ahorita entienden claramente qué es jarhojperakuay, y.. qué tan.. benéfico es
tener esa practica: la ayuda mutua, eii.. y esas son las practicas que nos ayudan
a reflexionar nuestros.. nuestros valores y para no seguir perdiendo porque se
estaban perdiendo cuando la educacion era tradicional, cuando seguian el Plan y
Programa al pie de la letra y lo estaba dejando de lado la importAncia que tie-
nen los saberes comunitarios de nuestro pueblo p’urhepecha, igual en los ali-
mentos, asi también.. entienden claramente cual son los alimentos buenos para
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que ellos este.. consuman y ya saben cual es el alimento que les va a hacer dafio
y ya es de ellos si ya conscientemente van a comer y esas son las practicas que
hemos hecho aqui, esos son los resultados que nos estdn dando, los nifios cada
vez son mas conscientes.. si.. (profesor de Uringuitiro, 2016).

Cuarta etapa 2009 — 2018: Desarrollo curricular, adaptacion a la RIEB y elaboracion de
programas especificos

En los proximos afos 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 elabord un conjunto de Unidades Tematicas
P’urhepechas, en los afios 2009-2011, que contienen un primer desarrollo de temas prove-
nientes de la cultura, la cosmogonia y las practicas culturales p’urhepechas que los maes-
tros decidieron incorporar al curriculo y de las que se hablard mas adelante. Se inici6 ade-
mas la confeccion de un Programa P’urhepecha L1, basado en un estudio sociolingiiistico
realizado por maestros y jovenes de las comunidades, para definir los eventos comunicati-
vos claves y su funcionamiento discursivo-lingiiistico como un insumo central del Progra-
ma L1, en particular de su componente oral y de escucha pues es en esta relacion que ocu-
rren muchos de los aprendizajes de los nifios como vimos antes en los espacios de sociali-
zacion. No obstante, también se trabajan los aspectos de escrituralidad para contribuir a la

formacion de competencias en las cuatro habilidades a lo largo de la escuela primaria.

3.3 Formacidn de profesores e investigacion accion colaborativa: las prdcticas cotidianas y
los talleres

Un elemento que me parece fundamental para la consolidacién y seguimiento del proyecto
escolar hasta el dia de hoy es la constante formacién docente que existe, por una parte, en
las préacticas cotidianas que tienen los maestros de ambas escuelas. Y por otra, los talleres
con tematicas especificas que se realizan como apoyo a los procesos de desarrollo curricu-
lar y evaluacion interna. Como ya mencioné, todos los dias al terminar la jornada escolar se
reinen dos horas extras para atender diversos asuntos pedagdgicos y administrativos; si

bien las formas de organizar este tiempo han variado a lo largo del tiempo, podemos decir
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que los lunes se juntan entre grupos del mismo grado (A y B) en San Isidro o por ciclos en
Uringuitiro para terminar sus planeaciones semanales. Este dia en particular sirve mucho a
los maestros pues se acompaian entre ellos, se comparten actividades y sobre todo los
maestros mas jovenes relatan que es justo en este espacio que aprenden mucho de los que

tienen mas experiencia.

Los dias subsiguientes se organizan segin los compromisos que tengan las escuelas (con-
cursos, eventos, etc.) y también segun las propuestas que los mismos profesores hagan para
mejorar sus practicas; por ejemplo, me ha tocado observar como algunos de ellos preparan
exposiciones y/o talleres con sus colegas sobre métodos de alfabetizacion, ensefianza de
espanol como L2, lectura y redaccion, ortografia y gramatica del p’urhe y del espaiol, etc.
También en este espacio se pueden discutir problemadticas particulares respecto a la ense-
fanza y el aprendizaje en casos concretos que presentan maestras y maestros que estan
frente a grupo; las discusiones enriquecen la formacion de los docentes y de los alumnos:

... creo yo que esa dindmica, lo que queremos hacer notar tanto lo de ayer, lo de
hoy, las grabaciones que se hicieron, es precisamente €so.. cOmo vamos avan-
zando, qué debilidades existen, qué ventajas se muestran en las clases y eso es
muy importante, lo que acaba de comentar David... eso toca un poquito lo que
hemos dicho en antafio y finalmente también dentro de los nuevos planes y en-
foques educativos y que dice: hay que generar un aprendizaje que sirva para la
vida.. entonces finalmente este aprendizaje es lo que les va a servir a nuestros
futuros ciudadanos, ;no?, esto es lo que realmente../porque a veces sacamos de
ahi y empezamos a ver regiones econémicas del pais o del mundo (...) todos nos
enfocamos a eso y olvidamos lo que tenemos a la mano y lo que realmente van
a vivir nuestros queridos nifios y proximos futuros ciudadanos, eso no lo olvi-
demos, la potencialidad que tenemos y que tenemos realmente que desarrollarla
y nos vamos con otras ideas: -que aprendan inglés, y si pero que sean conoce-
dores de su propia cultura, que no sean ignorantes (...) se vale opinar, se vale
discutir, por eso insisto que.. tenemos que trabajar entre dos o tres personas pa-
ra que la planeacion sea un resultado de una discusion.. de comentarios, de pun-
tos de vista, de ideas diferentes, ;no? (Profesor de San Isidro, 2016)

En cuanto a los talleres que se han impartido con los profesores, destacan los relacionados
con las evaluaciones internas y el material curricular del proyecto escolar. Su organizacion
ha consistido, sobre todo, en una semana intensa de actividades a partir de la hora de salida
de los alumnos, que incluye una comida colectiva y que muchas veces se prolongd hasta

altas horas de la noche. Académicos como Xavier Albd, Norbert Francis, Ruth Moya, Luis
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Enrique Lopez, Gilvan Miiller, Fernando Prada, entre otros, han apoyado a los maestros en
tematicas especificas o han ido a conocer el proyecto escolar. No obstante, el seguimiento
constante a estos procesos proviene del equipo CI-EIB, con base en la UAM-I, quienes he-
mos conformado otro grupo académico que atiende de primera mano el desarrollo de los
materiales curriculares u otros insumos pedagogicos como son: los programas de ensefianza
de lenguas, la evaluacion de competencias en ambas lenguas, la adecuacion de los planes
bimestrales por la puesta en marcha de la RIEB en 2011, la implementacion del curriculo

en el aula, entre otras investigaciones.

Si bien muchos instrumentos se coordinan o se disefiaron desde este equipo, todo se discute
y se pone en practica con maestros y alumnos en ambas escuelas generando lo que se cono-
ce como investigacion accion colaborativa. Asi, el Programa de Ensefianza de P’urhepecha
como L1, coordinado por Ana Elena Erape, ha llevado varios afos de discusiones y reunio-
nes intensas con los profesores en su disefio e implementacion, todo en p’urhepecha. El
Programa de Ensefianza de Espafiol como L2, disefiado por Elin Emilsson, se pilote6 a par-
tir del trabajo de los maestros con los alumnos en los salones de clase y se crearon una serie
de talleres para su aplicacion; la investigacion de posgrado de Roxili Meneses respecto a la
evaluacion de aprendizajes bilingiies generd espacios para que los profesores unificaran
criterios de calificacion y se acercaran al analisis cuantitativo que derivo de esto; e incluso
mi propia investigacion también produjo muchas horas de discusion entre los maestros que
enriquecieron mi trabajo y su practica docente al observarse ellos mismos en sus interac-
ciones en clase. A continuacion, presentaré¢ con un poco mas de detalle el desarrollo de es-

tos materiales.

3.4 Desarrollo de material curricular

En el primer capitulo se abordaron algunas discusiones respecto al uso del término curricu-
lo, a la dificultad de describirlo y al campo derivado de las investigaciones alrededor de ¢l.
Recuperamos aqui dos ideas centrales respecto al curriculo: la primera refiere a la “selec-
cion regulada de los contenidos a ensefar y aprender” (Gimeno Sacristan, 2010: 22), casi
siempre se encuentra ligada a adjetivos pero que innegablemente organiza el conocimiento

escolarizado (tiempos, orden y progresion del aprendizaje, entre otros); ademas de estar
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vinculada a un proyecto educativo mas amplio. La segunda, alude a la accion de los sujetos;
por una parte los maestros, quienes interpretan los materiales y disefian planificaciones con
actividades especificas y por otra, a los alumnos, quienes en interaccion con los primeros,
construyen sentidos que se convertiran —idealmente- en aprendizajes significativos. Obser-

var los trayectos desde la seleccion de contenidos hasta el aula, es el objeto de esta tesis.

Mi investigacion sobre el ciclo de planificacion y su aplicacion en el aula constituye de
hecho una evaluacion de los instrumentos del curriculo EIB elaborados por el proyecto en
su conjunto. Por esta razon, resulta importante describir los instrumentos y los principios en
que se basan. Un primer principio se relaciona con las formas de trabajo colectivo y colabo-
rativo del proyecto, como ya se menciond, los instrumentos se elaboraron de manera colec-
tiva a partir de la practica pedagdgica, su observacion y critica sistemdatica. Lo mas impor-
tante es el criterio de que tienen que constituir una herramienta util en manos de los docen-
tes y ser pertinentes para la realidad sociocultural y lingiiistica de los nifios de ambas pri-
marias. Es decir, tienen que funcionar en manos de los docentes experimentados y forma-
dos al interior del proyecto escolar. A partir de periddicas evaluaciones se corrigen y se
reelaboran los instrumentos. De hecho, estos instrumentos han estado operando, en sus di-
versas versiones consecutivas, como principales herramientas en las dos escuelas desde

2006.

La construccion del curriculo y la integracion de sus instrumentos

Los instrumentos curriculares y el enfoque de la educacion intercultural bilingiie
p’urhepecha de San Isidro y Uringuitiro se basan en tres principios lingiiisticos que surgie-
ron de las practicas, de una sistematizacioén de los enfoques implicitos y de las teorias que
sustentan el proyecto escolar (Hamel 2010):

1. La lengua propia forma el nticleo, el punto de partida y el principal instrumento para in-
gresar 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 apar-
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te sino instrumentos transversales para el desarrollo de competencias y contenidos en todas
las materias. La mayor parte de las competencias lingliisticas y comunicativas se desarro-
llan al abordar las distintas asignaturas. No obstante, hay un espacio de reflexion sobre las
lenguas en donde se trabaja especificamente con las estructuras gramaticales y comunicati-
vas de las lenguas y de su integracion en un repertorio de competencias comunicativas bi-

lingties.

Una vez establecidos los principios en que se basan los instrumentos, podemos identificar
tres niveles que constituyen las relaciones entre el curriculo intercultural bilingtie del pro-
yecto, la planificacion escolar y su aplicacion en los salones de clase, éstos van de lo mas
abstracto a la sistematizacion de conocimientos y competencias que provienen de los cuatro
programas de estudio y que, en un segundo nivel, los profesores usan para disefiar activida-

des que pondran en practica con los alumnos en los salones de clases en el tercer nivel.

C
U
PRIMER NIVEL: PLAN DE UNIDADES Piﬁ??smf\y[\)g PROGRAMA DE z
TEMATICAS ENSENANZA F
PROGRAMAS ESTSUE?JOS P’URHEPECHA DE LENGUA DE LENGUA i
(UTP) P’URHE L1 ESPANOL L2 E
L
| :
SEGUNDO NIVEL: PLANES Planes
PLANEACION BIMESTRALES "  semanales
Ti’;ffc';’g,'gfvt SALON DE CLASES

Diagrama 1. Niveles de anélisis. Del campo curricular al aula. Fuente: Elaboracion propia

En lo siguiente de este capitulo, presentaré con detalle la clasificacion y sistematizacion de
conocimientos en el primer y segundo nivel para después presentar su aplicacion en aula en
casos concretos y basados en los principios antes mencionados (cap. 5-7) a manera de re-

construir el funcionamiento de lo que llamamos “el curriculo intercultural bilingiie del pro-
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yecto escolar T arhexperakua”. En estos dos primeros niveles, me interesa el proceso de
disefio y seleccion de contenidos en cada uno de los instrumentos, para mostrar como se
van tejiendo hacia el segundo nivel, en especifico en los Planes Bimestrales y su conse-

cuencia: los planes semanales.

El desarrollo de materiales curriculares es muy importante para el proyecto en su conjunto
y para mi investigacion pues concreta los principios lingiiisticos y de ensefianza propuestos
y trabajados colectivamente. A continuacidn, se presentan los programas del primer nivel;
es decir, el Plan de estudios de la SEP, las Unidades Tematicas P urhepechas (UTP), el
Programa de Ensenanza del p’urhepecha como L1 y espafiol como L2. En un segundo mo-
mento, se muestra en lo general la estructura de los Planes bimestrales, que corresponde al
nivel de planeacion (2) pues es aqui donde se articulan los contenidos y competencias de
los programas (nivel 1) y el instrumento que mas usan los profesores para realizar sus pla-
nes semanales. En ese sentido, en los siguientes capitulos de andlisis de clases (nivel 3),
estos materiales no aparecen de manera explicita pero son los antecedentes que orientan el

trabajo de los maestros y que ponen en practica con los alumnos en las aulas.

Plan de estudios de la SEP

El mapa curricular obligatorio para la educacion bésica ha sufrido algunas transformaciones
en los ultimos afios con el cambio de gobierno y seguramente este se modificara de nuevo
debido al proceso electoral reciente (2018). No obstante, cuando yo realicé trabajo de cam-
po, aun estaba vigente la Reforma Integral para la Educacion Bésica (RIEB) que organizaba
los aprendizajes a partir de cuatro campos de formacion a. lenguaje y comunicacion; b.
pensamiento matematico; c. exploracion y comprension del mundo natural y social; d. desa-
rrollo personal y para la convivencia. Estos se traducen en asignaturas que se modifican
segun el grado de estudio. Ademads, cada una tiene cierta organizacion en cuanto a conteni-

dos, aprendizajes esperados y competencias por bloque o bimestre.
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Mapa curricuLAr DE LA Epucacion Biasica 2011

CAMPOS DE
FORMACION PARA
LA Epucacion
BAsica

__
‘ __

LENGUAJE Y
COMUNICACION

PENSAMIENTO
MATEMATICO

EXPLORACION
Y COMPRENSION
DEL MUNDO
NATURAL Y SOCIAL

DESARROLLO
PERSONAL
Y PARA LA

CONVIVENCIA

Tabla 1. Mapa curricular de la Educacion Basica. Fuente: Plan de Estudios, SEP, 2011.

Los contenidos y competencias de las asignaturas de los campos de formacion, se “bajan”

del Plan de Estudios a los Planes Bimestrales sin modificaciones a excepcion del Campo:

Lenguaje y Comunicacion que en este documento no aparece como asignaturas, sino con

entradas transversales para cada contenido segun el enfoque AICL. Sin embargo, en la co-

tidianidad de ambas escuelas, los profesores si planean un espacio de una hora diaria para la

lengua p’urhepecha en donde se trabajan, sobre todo, aspectos de gramadtica o con tipos de

texto. También es posible encontrar planeaciones con una hora de espafiol, en donde los

contenidos son aspectos textuales del Programa L2.

Segun este Plan de Estudios (2011: 18-24), el proceso de elaboracion del curriculo de la

RIEB tom¢ en cuenta muchos factores entre los que destaco aqui: su base en el Plan y pro-

gramas de estudio para la educacion primaria publicado en el Diario Oficial de la Federa-

cion el 27 de agosto de 1993, que de hecho es la Reforma previa; la colaboracion con espe-
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cialistas de instituciones académicas como la UNAM, UAM, UPN, etc. para el disefo y
piloteo de los materiales; la referencia internacional (OEI, ONU, Instituto de Educacién de
la Universidad de Londres, Consejo Australiano para la Investigacion Educativa, etc.) en el
disefio de estandares curriculares, propdsitos de calidad y estandares de desempefio docen-
te; y finalmente, la creacion y andlisis de los materiales educativos en especial los Libros de

Texto.

En la nueva propuesta curricular de la SEP (2016-2018), el Campo: Lenguaje y Comunica-
cion se hace explicito (y mas alla de una nota al pie como en la RIEB) que puede haber otra
lengua materna ademas del espafiol (lo que lo puede poner como L2) e incluso, el inglés se
incorpora como una lengua extranjera. Esto es, que preveé la ensefianza de hasta tres len-
guas en este campo de formacion. Los Campos: Pensamiento matemdtico 'y Exploracion y
comprension del mundo natural y social permanecieron, pero no asi el Campo: Desarrollo
personal y para la convivencia, que fue sustituido por “Areas de desarrollo personal y so-
cial”, que incluye las asignaturas de Artes, Educacion fisica y la recién creada “Educacion
socioemocional”. Ademas, se agregaron “Ambitos de autonomia curricular”, en donde se

podria “ampliar la formacion académica” seglin las decisiones de cada centro educativo.

Unidades Tematicas P urhepechas (UTP)

La version mas reciente de las UTP data del 2010; en ese documento que se nombra “ver-
sion piloto”, se establecen las Unidades con sus contenidos y su progresion por grado, de
primero a sexto. Este material cumple con un doble objetivo:

abarcar temas centrales de la sociedad y cultura p’urhepecha elaborados desde
la perspectiva misma de los ciudadanos comunitarios p’urhepechas para desa-
rrollar el componente intracultural y reforzar la identidad indigena de los alum-
nos y alumnas; al mismo tiempo, contribuyen a practicar, fortalecer y ensefiar la
lengua p’urhepecha en sus cuatro habilidades a través de contenidos curricula-
res relevantes y atractivos de la cultura p’urhepecha (p. 3).

Hasta hoy, se desarrollaron siete UTP a partir de campos semanticos donde “uno o dos con-
ceptos y sus vocablos dan origen al nticleo central; se ubican tipicamente en el centro y le
dan unidad al campo mismo, es decir, su concepto central que engloba el campo semantico

en su conjunto. De ahi se identifican sub-conceptos que constituyen ejes tematicos trans-
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versales, propiciando la construccion de los contenidos culturales con su vocabulario y

conceptos propios” (p. 8)

Eje tematico transversal
C

Nicleo central de la Campo seméntico de la Desarrollo de contenidos comunitario,
uTp —» | utp P || culturales T cosmogonia
Tema principal P’urh 1

Ubicacién de ejes tematicos

transversales de acuerdo al tema

Diagrama 2. Caracteristicas de la UTP. Fuente: Materiales curriculares del proyecto

El proceso de elaboracion tuvo cuatro fases que consistieron en: 1) la observacion de clases
para identificar como los profesores trataban los contenidos en p’urhe y qué tanto se apro-
vechaban los saberes de la comunidad y el pueblo. 2) una serie de seminarios y talleres en
donde se recuperaron los datos obtenidos de las observaciones y se comenzaron a definir
las tematicas de las Unidades. 3) la investigacién comunitaria sobre las tematicas propues-
tas “con el fin de ubicar los elementos culturales mas relevantes dentro de la UTP, identifi-
car los nucleos centrales y ejes tematicos para construir el campo semantico respectivo en
torno a ellos”. 4) la elaboracion de los ejes tematicos y ordenamiento pedagdgico con pro-

gresion didactica de primero a sexto grado.

Las Unidades Tematicas que definieron los profesores, buscaron reflejar diversos aspectos
de la organizacion del pueblo p’urhepecha, dando como resultado las siguientes siete:
1. Juchari mitikuecha jakajkukua kuirakateri ampe (el origen y la creacion de la vida)
2. Ak’ atsitiicha ka Manakurhiriicha (las plantas y los animales y su relacion con la
vida humana)
K'uiripikua (salud y alimentacion del pueblo p’urhepecha)
Juchaari P’intekuecha (el arte, los oficios y los juegos tradicionales)
Jarhojperhakua (ayuda mutua del pueblo p’urhepecha)

Kaxumpikua ka Tik antsperhakua (respeto y tolencia en nuestra cultura)

N kW

Jurhamukua ka Anchikurita Juchari Iretarhu Anapu - “sesi pajperhakua”

(organizacion social y politica del pueblo p’urhepecha)
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Cada una de estas Unidades se conformé buscando recuperar elementos que parten desde
las logicas comunitarias y que los profesores consideran que apoyan en la formacion de
ciudadanos p’urhepechas, comprometidos con su pueblo, con su entorno. Vemos en el si-
guiente fragmento de entrevista, la importancia que se le da a este conjunto de valores en
los procesos de ensefianza y de aprendizaje de los nifios desde la escuela y hacia la comuni-
dad:

Si, si hay momentos de la discusién también en que hemos tocado ese punto, es
decir, pues ni siquiera nos vayamos ya a la cuestion de que queremos formar
profesionistas sino a lo mejor ciudadanos mas conscientes, ciudadanos mas es-
te.. razonables, ;no? (...) ver como nuestros alumnos pues pueden influir a lo
mejor en mejorar las condiciones de nuestras comunidades a partir de los co-
nocimientos que han adquirido en la escuela como le digo, que si no son profe-
sionistas pues que sean los mejores padres de familia, que sean las personas
mas ejemplares, mas concientes en cuanto a la relacion con la naturaleza, este..
en relacion con los mismos comuneros de la localidad porque ahi nos hemos
dado cuenta de que a veces ha habido conflictos en donde hasta se han llegado a
matar y pues son cuestiones que uno se pone a analizar y pues dice ;qué ha es-
tado pasando?, ;por qué esta reaccion de los ciudadanos?, ;no?, entonces des-
graciadamente también hemos visto que ya no hay en algunas comunidades,
una solidaridad en cuanto a la organizacion de actividades que le compete a la
comunidad, o.. en cuanto a las obligaciones que tiene uno como comunero (...)
entonces a partir de eso es que hemos planteado o nos hemos atrevido a discutir
esta parte, ;no?, o sea ya ni siquiera pensar en a lo mejor que sean buenos pro-
fesionistas sino que sean buenos ciudadanos pues y que puedan contribuir al
mejoramiento de su comunidad; o sea, con esa intencion.. asi es (Profesor de
San Isidro, 2015 cursivas mias)

Programa de Ensefianza de Lengua P urhepecha (L1)

El proceso de conformacion del Programa de P’urhepecha como primera lengua inicid en el
2009 con una serie de seminarios y talleres en donde el equipo comenz6 a preguntarse qué
elementos de la lengua se trabajarian sistematicamente en la ensefianza escolar. Si bien los
maestros desde el primer momento comenzaron a ensefiar en su lengua, con el tiempo se se
hizo cada vez mas necesario un programa que partiera de la estructura misma del p’urhe,
mas alla de articular los contenidos de las UTP con los del Plan de Estudios. Por esta razon,
se acordo partir de los tipos de discurso y sus funciones comunicativas en la cotidianidad de
las familias p’urhepechas; para identificar estos discursos fue necesario realizar una inves-

tigacion en las comunidades sobre los tipos y los momentos en que estos discursos eran
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pronunciados y por quienes®’. Los primeros hallazgos identificaron figuras centrales (abue-
los, padres, uandaris, autoridades, principalmente) en la reproduccion de tipos de textos que
desde la oralidad tenian funciones formativas, orientativas, conciliadoras, correctivas y ex-
plicativas. Estos textos pueden ser tan variados como cuento, una leyenda, un relato histori-
co, una anécdota, y aparecen en situaciones en que se requiere transmitir un tipo de mensaje
destinado a impactar en el comportamiento futuro o posterior de la persona. Es decir, gene-
rar algun tipo de aprendizaje que, transformado por los sujetos, se traduzca en modos de

comportarse o de ver y pensar el mundo.

El siguiente punto en el que han trabajado los maestros, articula los textos y sus funciones
con las habilidades de la lengua, resultando la escucha la més significativa en los procesos
de aprendizaje de los nifios p’urhepechas pues cuando estan expuestos a estos discursos por
parte de sus abuelos, por ejemplo, cuando les cuentan un cuento mientras estan en la par-
hankua o fogoén de la cocina, observamos una intenciéon formativa situada. Ademas, en la
seleccion de textos se busca trabajar también los aspectos del lenguaje (gramatica y voca-

bulario) propuestos en los Planes Bimestrales®4.

Programa de Ensefianza del Espaiiol Como Segunda Lengua (L2)

El programa de Espafiol (L2), incluye 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 bilingiies incipientes al ingresar a la educacion 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 (Emilsson, 2010).

Forma parte de la asignatura Lengua que en el curriculo nacional monolingiie se llama Es-

paiiol; se combina y se complementa con el Programa de Ensefianza del P urhepecha como

83 Esta investigacion fue realizada por la investigadora p’urhepecha y miembro del proyecto T arhexperakua,
Ana Erape, y con la participacion de la antropologa Mariana Hernandez Burg.

8 Otro caso muy interesante lo muestra la investigacion de maestria en curso de Ana Erape, que analiza desde
el relato historico la configuracion territorial y los sentidos de pertenencia de los miembros de la comunidad y
que se refleja en este tipo de texto.
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Primera Lengua (L1) y desarrolla ademas los componentes necesarios para la ensefianza de
una segunda lengua en un curriculo bilingiie. Presupone la ensefianza de la lectura y escri-
tura en L1 durante los dos primeros grados y se basa en la posibilidad de transferencias de
componentes de la proficiencia lingiiistica cognitivo-académica de L1 a L2 y viceversa. Por
esta razon, no necesita alfabetizar en espafiol, sino ensefiar 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
estandares 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 co-
rreccion y autocorreccion y un manejo consciente de ciertas reglas gramaticales fundamen-

tales (Emilsson, 2010: 8-9).

En ambos programas se establecié un perfil de egreso de la primaria que pretende alcanzar
un bilingtiismo coordinado, es decir, que los egresados adquieran una competencia comu-
nicativa 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 familia-
res. En el caso de alumnos y alumnas que son monolingiies al ingresar al preescolar o la
primaria y que tienen poco contacto con el espafiol en su vida extraescolar, no se pretende
alcanzar un bilingiiismo equilibrado al concluir la educacion primaria, ya que un tal nivel
no es alcanzable en la educacion primaria en las condiciones sociolingiiisticas descritas. En
ese sentido, y como mencioné brevemente en la introduccion, se han aplicado un conjunto
de pruebas longitudinales de primero a sexto grado que buscan medir los contenidos y
competencias lingliisticas, asi como la expresion escrita en ambas lenguas. Los resultados

estadisticos y cualitativos demuestran que hay una correlacion positiva entre el desarrollo
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del p’urhepecha y el espafiol; sin embargo, es significativa la predominancia de la lengua

indigena (Meneses, 2018).

Planes bimestrales

Los planes bimestrales constituyen el principal instrumento para la planeacion y desarrollo
de las actividades de ensefianza-aprendizaje para todo el afo escolar. Por grado y asignatu-
ra, se dosifican y ordenan secuencialmente los contenidos y competencias del programa de
estudio nacional®®, del programa de p’urhepecha (L1) y del programa de espaiiol (L2). Las
categorias que contiene son: 1. Aprendizajes esperados; 2. Contenidos Interculturales (con-
tenidos programaticos de las asignaturas); 3. Contenidos Intraculturales (Unidades Temati-
cas P’urhepecha relacionadas con los contenidos de asignatura y otros contenidos que se
ensefian desde la cultura propia,); 4. Conceptos y vocabulario p’urhepecha; 5. Aspectos y
lenguaje: gramatica y vocabulario de espanol L2. Es importante mencionar que no siempre
se articula un contenido de asignatura con una UTP pues no todos los contenidos “se pres-
tan” para tener ambas entradas. No obstante, el equipo ha hecho un esfuerzo en vincular el
concepto y vocabulario en p’urhepecha para todas las asignaturas en los seis afnos de la

primaria, asi como los aspectos y lenguaje correspondientes al espafiol L2.

Para ilustrar este componente, a continuacion presento un ejemplo de los cuadros que en-
cuentran a lo largo de los Planes Bimestrales. En este caso, seleccioné un contenido de
Ciencias Naturales para tercer grado, en donde se articulan los aprendizajes esperados y
contenidos del Plan de Estudios de la SEP (contenidos interculturales), un contenido de la
UTP Ak’atsitiicha ka manakurhiriicha /1as plantas y los animales, su relacion con la vida
humana/ (contenidos intraculturales) y una serie de elementos sobre las lenguas. Para el
caso del p’urhepecha aparece un listado de conceptos y vocabulario académico que apoyan
la ensefianza de los contenidos; el espafiol por su parte, hace énfasis en ciertas funciones
comunicativas (ver apartado Programa L2) para pedir y dar informacion, asi como gramati-

cay vocabulario relacionada a la produccion, uso y dominio de formas.

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

Describe como los seres humanos transformamos el medio natural al obtener recursos para satisfacer necesidades.
Explica algunas consecuencias del consumo de recursos en la contaminacién del agua, aire y suelo.

UNIDAD TEMATICA P’'URHEPECHA: AK'ATSITIICHA KA MANAKURHIRIICHA - LAS PLANTAS Y LOS ANIMALES, SU RELACION CON LA VIDA HUMANA.

Tema 2: La satisfaccion de necesidades bésicas

Ambito: El ambiente y la salud

ka pananjsicha ka urapiti
ukucha ka charhapiti ukucha
ka korticha

CONTENIDOS INTRACULTURALES:

Juatarhu anapu anhatapuucha:
Morhoatakua.

Eska miteeka mamarhu jarati p'ukuri (annhatapuechani)
enkaksi juatarhu japoka: tupamu, urhusi, urhikua.

Los arboles del bosque:
Usos.

Conoce la variedad de arboles, que existen en los bosques:
pino, encino, roble.

encinos blanco y rojo y
encino de hoja ancha

P'ukuri / anhatapu ch'apakua

Tala de arboles

Kurhuntikua juchari juatecha | Incendio forestal /

jimpo conservacion.
Pukumintu. Bosque

Tarhieta Aire

Ik'ichaku uni co inacion
Tsipiticha Seres vivos

Arhakpini Contaminacion del medio

Tareatani jajkuni

Contaminacion de aire

Ik'ichakua uni itsini

Contaminacion del agua

Tsipiti ak’atsiti Planta
Sirhaata Bidxido de carbono
Pukuminty Bosques

Tarhiata atanharini'tarhiata
Jirunharhini

Respirar aire limpio

Nu ik'ichakuni jajkuni.

No contaminar

relacionadas con el
salon de clase:

Pedir / dar informacion
sobre las
caracteristicas de los
bosques.

Pedir / dar informacion
sobre el cuidado del
aire.

P’'URHEPECHA L1 ESPANOL L2
Conceptos y Traduccién Aspectos Lenguaje: gramatica y
CONTENIDOS INTERCULTURALES: vocabulario vocabulario
Bloque 2: ; Cémo somos los seres vivos? Anhatapucha: p'ukuricha ka | Arboles: pines, encinos, Funciones Pronombres
urhikuucha ka tukumbucha encinos chinos, madrofics, comunicativas interrogativos:

Repaso de: ;c6mo?,
¢cuando?, ¢ por qué?,
¢para qué?

Verbos reflexivos en
presente para hablar de
nutinas.

Contraste entre acciones
que ocurren
rutinariamente y acciones
que estan ocurriendo en
el momento.

Uso del verbo ESTAR +
gerundio.

Pronombres de objeto
indirecto en contexto de
decision sobre roles.

Expresiones de deber:
*hay que®, “debemos de”,
“tenemos que”, “es
importante + infinitivo®.

Ejemplo de PB. Tercer grado-Ciencias Naturales. Fuente: materiales curriculares del proyecto

Planes semanales

Los planes semanales tienen como funcion articular las categorias de los planes bimestrales
(contenidos de asignatura, Unidades Temadticas P’urhepecha, programas de lengua y apren-
dizajes esperados), con actividades y materiales para la aplicacion en el aula. Ademas, se
espera que cada profesor, en sus actividades, programe la secuencia didéctica que tiene una
clase (introduccion, desarrollo, transferencia y evaluacion), para cada contenido y actividad
planeada, asi como de las competencias lingiiisticas y comunicativas de cada lengua con

base en el enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL).

En ambas escuelas se tiene como requisito la presentacion de un plan semanal todos los
dias lunes, que los maestros frente a grupo entregan al director (Uringuitiro) o al subdirec-
tor (San Isidro) para su revision. Por lo general, los tiempos destinados a cada asignatura
por semana, corresponden a la cantidad de horas presupuesta desde la SEP con base en el

nimero de contenidos y no siempre se pueden cumplir en la realidad &ulica. No obstante,
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en las clases que observé y registré, noté que los maestros mas experimentados podian con-

trolar mejor los tiempos destinados a cada asignatura.

La importancia de este elemento curricular es muy significativa, pues los profesores tienen
que articular en un primer momento los contenidos provenientes del plan de estudios, los
programas de lengua y los contenidos “propios”, para después integrar elementos de las
lenguas que acompanan la transmision de conocimientos. Finalmente, todo lo que se va a
ensefiar, es formulado en una serie de actividades o tareas académicas que dan los como lo
van a aprender y es aqui donde considero, se construyen y apropian los conocimientos es-
colares maestros y alumnos. Mas adelante (cap. 5-7) veremos ejemplos particulares de pla-

neaciones semanales y su aplicacion en los salones de clase.

3.5 Reflexion final

El proyecto escolar “T’arhexperakua-Creciendo Juntos” es una experiencia de larga data
que ha transformado las practicas en el plano de la co-construccion cotidiana. Como pudi-
mos apreciar, el proceso de desarrollo curricular, asi como la pertinencia de cada uno de los
elementos que conforman el curriculo IB, ha sido sistematizado conforme a las necesidades
del contexto inmediato y como resultado del tipo de colaboracion que se ha ido construyen-
do. Los significados y representaciones que han producido los integrantes del colectivo
escolar precisamente estan plasmados en todo el proceso; el mismo involucramiento los
dota de sentido en las practicas concretas como vemos en el testimonio de un maestro:

No pues, es aqui en las reuniones que tenemos peridodicamente en el proyecto
hemos puesto los elementos sobre la mesa, ;no?, uno de los elementos que yo
he dicho es que pues es muy importante que toda la planta docente nos involu-
cremos en la elaboracion de los materiales; ;por qué? Porque de esa manera
uno se va familiarizando con este.. pues ora si que con los instrumentos, enton-
ces cuando hay un equipo que los, este.. los sistematiza o los formula y se los
presenta a los demds pues como que no, no tiene el mismo impacto porque pues
es como con los materiales o las este.. o los talleres que imparte la Secretaria de
Educacion Publica que a veces uno solo va a cumplir por requisito, ;no?, los
Planes y Programas, a lo mejor uno aunque los tiene fisicamente, pero nunca se
da a la tarea de hojearlos y.. y he ahi el detalle que le digo que a mi me sirvid
mucho esa parte de analizar desde qué enfoque tiene una asignatura, cobmo esta
organizada, cuales son los objetivos.. bueno, toda la organizacion de, de.. cada
una de las asignaturas (...) a mi lo més importante que me parece es de que po-

119



demos este.. asi revisar en algin momento los instrumentos y que haya aportes
de cada uno de los compafieros para que ellos sientan que es parte de, que es un
trabajo de ellos, que no es algo que se les esta imponiendo desde la direccion o
porque Fulano dijo sino que ellos sientan que tienen esa participacion y que al-
go lo que alguna opinion o algo que ellos han propuesto se retoma en esta parte
también entonces eso es lo mas importante que yo veo (Maestro de San Isidro,
2015).

Los discursos provenientes de los maestros y miembros del equipo externo, asi como las
practicas vinculadas al desarrollo del campo del curriculo intercultural y bilingiie del pro-
yecto, nos ayudan a identificar los elementos que se consideran culturalmente pertinentes

r
1

para “estar ahi”, programados para ser parte de la experiencia escolar cotidiana y que en el

mejor de los casos, apoyan el proceso de aprendizaje de los alumnos.

Sobre esta base, apuntamos la mirada a los salones de clase como un espacio que de cierta
manera “media” lo que se ha formulado en planificaciones (en diversos niveles y con dife-
rentes componentes, como ya vimos), y lo que pasa en interaccioén con los alumnos. Consi-
dero que es justo aqui donde mejor podemos ubicar la discusion sobre el campo del curricu-
lo pues es donde se concretan las condiciones reales de la ensefianza y donde los chicos

pueden mostrar algo sobre los aprendizajes que resultan de dicho contacto.
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TERCERA PARTE

EL AULA COMO ESPACIO ETNOGRAFICO
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4. Procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula: pasos metodologicos

En el capitulo 1 presenté algunas discusiones sobre las implicaciones curriculares derivadas
de los modelos culturales que han imperado en la sociedad mexicana a través del tiempo en
un nivel macro. En esta parte buscaré estudiar, en un nivel micro, de qué manera el curricu-
lo propio del proyecto escolar llega hasta el aula a través de la planificacion de clases e
incide en los aprendizajes. El aula sigue siendo el principal espacio donde se desarrollan los
procesos de ensefanza-aprendizaje, aunque obviamente influyen en ellos una serie de facto-
res externos. Pero es dificil, si no imposible, llegar a conclusiones sobre coémo funciona la
educacion intercultural bilingiie sin estudiar con rigor los aprendizajes que se derivan, de
manera central, de lo que ocurre en el aula. Es el lugar donde se conjuntan diversos factores
implicados en dichos procesos de ensefianza y aprendizaje: la seleccion y sistematizacion
de contenidos de asignatura y lenguas, las experiencias de los profesores y alumnos en su
practica cotidiana, los conocimientos previos de los sujetos, los recursos materiales y sim-
boélicos con los que se cuenta, etc. Para lograr comprender esta complejidad, es necesario
conjuntar las técnicas etnograficas con métodos de analisis del discurso oral (grounded,

theory, etnometodologia, analisis conversacional, pragmatica lingiiistica, etc.).

El corpus de andlisis que se presentara mas adelante consiste en un conjunto de clases re-
gistradas en video que se acompanan de sus respectivas planeaciones y mis guias de obser-
vacion; ademas, se analizaron planeaciones y aplicaciones con los maestros en diversas
dindmicas colectivas e individuales; finalmente, se realizaron entrevistas estructuradas,
semiestructuradas y narrativas a diversos integrantes de la comunidad escolar como padres
de familia, profesores y egresados del proyecto. Hablamos entonces de eventos comunica-
tivos complejos donde los participantes construyen sentidos situados en forma interactiva
(de ensefianza, de aprendizaje) que tenemos que reconstruir a través de un andlisis sistema-
tico para entender las formas que toma el desarrollo curricular intercultural y bilingiie en las

aulas entre maestros y alumnos.

En un primer momento presentaré la metodologia que dio cuerpo a la investigacion y que

incluye el analisis etnografico del espacio escolar, en particular el aula y las interacciones

122



que aqui suceden. Seguido a esto, se expondra como se sistematizaron y seleccionaron los
casos de andlisis sobre la base de los materiales curriculares y enfoques pedagdgicos del
proyecto escolar. Es decir, que a partir de las clases registradas se identificaron tres unida-
des relacionadas con éstos: las clases en que el p’urhepecha fue vital en el desarrollo de
contenidos, las clases en que se implement6 el enfoque del Aprendizaje Integrado de Con-
tenidos y Lenguas (AICL), y las clases en espafiol L2. Finalmente, se abordaran las refle-

xiones generadas de este proceso.

4.1 Metodologia de andlisis

Para dilucidar la apropiacion que hacian los profesores de los materiales curriculares del
proyecto escolar, planteamos como objetivo general disefiar y realizar un estudio de segui-
miento, observacion y andlisis del proceso de planificacion de clases y su aplicacion en el
aula para identificar tanto estrategias exitosas como obstaculos en la puesta en practica de
los contenidos curriculares. Como objetivos especificos me propuse estudiar los materiales
curriculares, los procesos individuales y colectivos de planificacion 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 funcionamien-
to diferenciado de las dos lenguas y su articulacion con contenidos especificos en la inter-
accion en el aula. Como ya vimos, el curriculo no es s6lo un conjunto de temas dosificados,
sino que se construye histdrica y culturalmente; ademas de que condensa una serie de signi-
ficaciones-sentidos que son, por una parte, sistematizados y clasificados, y por otra, apro-
piados e implementados por los sujetos. En ese sentido, nos centramos en las interacciones
que se dan en el aula como una forma de ver como funciona al interior de una cultura esco-

lar.

El disefo y sus estrategias de investigacion se orientan en parte por la propuesta de la 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 arraigada en los datos como piso so6lido

de la construccion tedrica, nuevas hipodtesis mas finas que orientan la obtencion de datos
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subsecuentes. El analisis procede a través de un método contrastivo y de triangulacion, has-
ta llegar a una saturacion cualitativa de su universo de estudio. Como resultado, presentara
hipotesis finas, detalladas y fundamentadas en los diversos andlisis, asi como generaliza-
ciones que se produzcan durante el proceso. En este, y apoyada por la investigacion conjun-
ta entre maestria y doctorado, pude recoger informacion general sobre la cotidianidad de
ambas escuelas, observando y registrando eventos comunicativos en todos los grados, asig-
naturas y con los agentes educativos. Esto me permiti6 llegar a una saturacion cualitativa
que apunt6 a la identificacion de elementos del curriculo que lo estructuran y le dan el ca-
racter de intercultural y bilingiie en este contexto, a manera de dar respuesta a la pregunta
rectora general de la investigacion que apunt6 desde un inicio hacia el funcionamiento del

curriculo propio en los salones de clases.

Para el analisis de los datos se utilizd una combinacién de metodologias provenientes de la
etnografia dialogica (Tedlock, 1991) que integra la investigacion concreta de eventos como
la interaccion en el aula y los talleres con maestros con una etnografia del contexto social,
politico, sociolingiiistico y de las relaciones de poder en que se inserta la experiencia esco-
lar. Es dialdgica en el sentido que trasciende la etnografia descriptiva tradicional e integra
el didlogo con los diversos actores en el campo en la configuracion misma de la etnografia

y en la interpretacion de los datos, como veremos mas adelante.

A este respecto existen varias posturas que nos permiten acercarnos a las diferentes dimen-
siones del campo a partir de la experiencia de los sujetos involucrados en el enfoque etno-
grafico. Por ejemplo, segun los interpretativistas, el investigador aspira a ser uno mas, co-
piando y reviviendo la cultura desde adentro, pues los significados se extraen de los usos
practicos y verbalizados, en escenarios concretos. La presencia directa, cara a cara, es la
unica que garantiza una comunicacion 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 citado en Guber, 2005: 24).

Este punto de vista nos ayuda a evitar un problema general en las corrientes etnograficas y

su “recorte de lo educativo” (Rockwell, 1980: 17) en relacion al contexto social. Esto es,
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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 esto el problema teodrico de fondo de la investigacion etnografi-
ca es “como lograr una descripcion de la escuela como institucion articulada organicamente

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

Con base a lo anterior, la delimitacion metodoldgica de la investigacion etnografica en uni-
dades concretas en el tiempo y espacio nos puede permitir dar cuenta de la relacion entre lo
educativo y lo social para documentar situaciones y procesos en su contexto particular, co-
mo la comunidad y la escuela. A continuacion, describo las tareas que se disefiaron para

cubrir cada uno de los temas expuestos mas arriba.

Se aplicaron varios tipos de entrevistas, la entrevista narrativa (Appel, 2005) para la recapi-
tulacion de los procesos de elaboracion 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 educacion, la ensefianza y el aprendizaje. En
ellas, el entrevistado desarrolla, a partir de una pregunta disparadora, una exposicion narra-
tiva extensa en primera persona sobre ciertos trechos de su vida, relacionados en este caso
al disefio del curriculo. El analisis discursivo de estas narrativas permite reconstruir las
concepciones y categorizaciones que elaboran los entrevistados. Nuestra propia investiga-
cién en curso en el programa CI-EIB sobre las biografias educativas y lingiiisticas de maes-
tros p’urhepechas nos estd sefialando los alcances muy significativos de esta metodologia
(Hamel, Hecht, Erape Baltazar y Marquez Escamilla, 2018)8¢. En las entrevistas estructura-
das y semi-estructuradas se trataron, sobre todo, dudas e inquietudes mias respecto a una

planeacion y aplicacion de clases que habia observado y grabado.

86 Entre los resultados de este trabajo destaca que la socializacion lingiiistica y el desarrollo del bilingiiismo
no concluyen a temprana edad; mas bien se prolongan hasta la edad adulta, un hecho que contradice creencias
arraigadas sobre el desarrollo del bilingiiismo. En este sentido, muchos maestros sefialaron que el principal
uso y la consolidacion de la escritura en p'urhepecha lo desarrollaron en su experiencia como docentes. Es
decir, la autoformacién en servicio ocupa un espacio significativo en la mejora de sus competencias en
p’urhepecha. Ademas, varias maestras y maestros sefialan que el principal aprendizaje en su labor profesional
como docentes lo obtienen de la interaccion con los nifios.
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El acompafiamiento de procesos individuales y colectivos de planificacion de clases, asi
como la observacion y andlisis de los eventos de interaccion en el salon se sustentaron en
una detallada etnografia del aula. La observacion, grabacion y el andlisis de las interaccio-
nes entre maestros-alumnos en el aula constituyen el fundamento metodologico para anali-
zar las practicas pedagdgicas de los docentes y los procesos de aprendizaje de los alumnos.
Como ya habia sefialado, se basan en el enfoque de etnografia de la comunicacion y de la

micro-etnografia escolar (cf. desde Erickson 1986 en adelante).

En el centro de la etnografia se ubica el andlisis de la materialidad de los eventos, esto es, la
interaccion verbal entre los participantes. El analisis se sustenta en el presupuesto etnome-
todologico que, en los eventos sociales, los participantes construyen un sentido local del
evento en forma interactiva. En ese sentido, una vez registrado el evento (videograbacion y
guia de observacion), se seleccionaron algunas clases para su traduccion (en el caso del
p’urhepecha) y transcripcion detallada a manera de identificar algunos niveles de analisis

del discurso en este espacio.

El modelo de analisis del discurso que propone Hamel (1980, 1982)%7, cuenta con seis nive-
les que constituyen recorridos consecutivos por el material grabado, desde una perspectiva
metodolodgica. Se sustenta en el hecho observable que los mismos participantes en una in-
teraccion distinguen entre diferentes componentes de la organizacion discursiva; conocen
sus reglas y constatan y reaccionan frente a sus violaciones. Este hecho permite ordenar los
componentes en niveles analiticos, del mismo modo que la lingiiistica sistémica distingue
entre los niveles de la fonologia, morfologia, sintaxis y semantica.

NIVEL 1: Condiciones béasicas de la comunicacion. Se establecen las condiciones basicas

y a priori de toda comunicacion en el contexto de la interaccion verbal cotidiana. Se trata de
una fundamentacion de légica interaccional de caracter universal. Recoge los aportes de la
teoria de la conversacion, interaccionismo simbolico y sociologia del conocimiento.

NIVEL 2: Organizacion formal de la conversacion. Se estudia la estructuracion formal del

discurso como conversacion cotidiana con base en la metodologia del anélisis conversacio-

nal (Sacks, Schegloff'y Jefferson 1974, ver Hamel 1984).

87 Basado en los trabajos de Ehlich/Rehbein (1972, 1979) y Kallmeyer/Schiitze (1976, 1977).
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NIVEL 3: Constitucion de la accion verbal (interaccion verbal en 1982a). Se analiza en

qué forma se constituye la accion verbal a partir de los procesos de constitucion e interpre-
tacion de la significacion social en contextos de interaccion y como este proceso lleva a la
elaboracion de patrones de interaccion verbal (PIV). Los aportes provienen de la etnografia
de la comunicacion y la pragmatica lingiiistica (teoria de los actos de habla y teoria de la
accion verbal).

NIVEL 4: Esquemas de la comunicacién. Argumentacion y narracion. Recoge proposicio-

nes tedricas y empiricas de de varias fuentes del analisis del discurso/texto (e.g. Kallmeyer
y Schiitze 1977, etc, citados en Hamel 1982, 1984) y las integra, con base en una reformu-
lacion desde la pragmatica los aportes de otras corrientes que habian estudiado la argumen-
tacion y narracion de forma aislada.

NIVEL 5: Modalidades de interaccion, Separa analiticamente las formas de hablar como

ironias, metafora, litotes y otros que se relacionan con “universos de discurso” distintos. Y
se analizan su forma y funcién en conversaciones cotidianas en un nivel propio.

NIVEL 6: Relaciones sociales, instituciones v discurso. Trata de establecer una relacion

entre la organizacion social y los marcos externos que determinan la organizacion discursi-
va. Tendrian que intervenir una teoria de las instituciones como aparatos ideoldgicos del
Estado y una teoria de los roles sociales, redefinida en términos de una teoria historica y

materialista.

Entre estos distintos niveles de organizacion discursiva, Hamel (1980) hace énfasis en que
“no se establece una relacion lineal de tipo parte-todo o una jerarquia a partir de las unida-
des mas pequetias hasta las mas complejas; se trata mas bien de niveles analiticos que se
interrelacionan y condicionan mutuamente” (p.13). Tomando en cuenta esta consideracion,
nos ubicamos sobre todo en el nivel II de la organizacién secuencial, turno por turno, y el
nivel III que establece patrones de interaccion verbal (PIV) con sus pasos respectivos, como
categoria subyacente al flujo de la interaccion en la superficie. En el aula estos patrones se
reflejan, por un lado, en la estructura de actividades planeada y realizada, como también en
micro-patrones a su interior como puede ser la secuencia interrogacion — respuesta — eva-
luacion (IRE), por el otro. Los participantes conocen esas estructuras y actuan conforme a

sus regularidades — y a veces las violan, lo que desencadena mecanismos de reparacion. Es
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asi como construyen los sentidos contextuales, indexados en la situacion, que, para el caso
que nos interesa, apuntan a la construccion de conocimientos interculturales y bilingiies

entre maestros y alumnos en las aulas.

Mi trabajo se basa en la tradicion de la etnografia de la comunicacion (Gumperz y Hymes
1962, 1964), como parte medular de una antropologia de la educacioén que centra en el aula
su principal foco de anélisis, con trabajos pioneros como los de Erickson (1986), Mehan
(1978, 1998) y Cicourel (1974). Esta corriente refutd la vision implicita en la tradicion de
una sociologia de la educacion de nivel macro que veia en el aula una categoria residual, de
poca relevancia cientifica. Mostrd, por el contrario, con sus impactantes analisis, que el
aula constituye el lugar central del funcionamiento de la educacién institucional, no
reductible a ninguna otra categoria o enfoque de investigacion educativa. A partir de los
afios 1970 y 1980 se observd un boom de investigaciones del aula (cf. Allwright 1988,
Green et al. 1993, en México Candela 1997, entre otros; en nuestro proyecto Hamel 1983,

1988, 2001).

Este tipo de andlisis permite captar los aspectos procesales e interactivos de la ensefianza-
aprendizaje que se escapan a otros instrumentos de evaluacion. El andlisis ayudo a revelar:
a) los enfoques y estrategias de ensefianza que emplean los docentes; b) el uso de materia-
les didacticos y otros recursos; ¢) la distribucion y el uso funcional de las lenguas; d) el
desarrollo de las habilidades lingiiisticas y comunicativas en cada una de las lenguas; e) las
formas en que se integran asignaturas y lenguas y f) el surgimiento de una cultura escolar,
incluyendo las marcas de patrones culturales especificos. Y, sobre todo, contribuye a aten-
der el reto mas dificil: formular hipdtesis sobre los aprendizajes y sus procesos en el trans-

curso de la interaccidn misma.

A través de las llamadas estructuras de participacion durante las clases se distinguen diver-
sas situaciones y formas de comunicacion en términos de quienes interactiian y de qué ma-
nera lo hacen en torno a determinadas tareas o actividades (Philips 1972, ver también Ro-
ckwell, 2005 [1995]). Esto puede analizarse desde dos perspectivas complementarias: a) la

estructura de la clase, como la maneja el profesor y como se configuran las interacciones,
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que dindmicas utiliza para llevar a cabo tareas académicas y como se da la participacion de
y entre los alumnos; y b) la aplicacion de material curricular, en especial en el uso y distri-
bucion de las lenguas y los contenidos inter e intraculturales que inciden en los procesos de
aprendizaje de los nifios. En ese sentido, la investigacion se centrd en secuencias de clases
donde se observo la aplicacion de las planificaciones hechas previamente para poder identi-
ficar como se conjuntaron los elementos descritos arriba y cémo se construyeron los cono-

cimientos que vehiculan contenidos y lenguas.

Otro espacio fundamental de la investigacion y de la metodologia integrada se ubica fuera
del aula y complementa, amplia y corrige los resultados obtenidos en ¢l. Se trata del acom-
pafiamiento de procesos individuales y colectivos de planificacion de clases y sus produc-
tos; se organizaron diferentes grupos focales entre los docentes de las mismas escuelas para
generar narrativas colectivas sobre aspectos cruciales de EIB y los conceptos que constru-
yeron diferentes maestros sobre ella. También se us6 la técnica del “aula-taller” que desa-
rroll6 el programa CIEIB (Hamel et al. 2004) en el cual se desencadena una discusion gru-
pal entre maestros a partir de la observacion y el andlisis de secuencias de clases donde

ellos mismos aparecen como actores.

A manera de ejemplificar y para subrayar la importancia de este elemento metodologico,
menciono los significados derivados del uso de conceptos y vocabulario en p’urhepecha en
la enseflanza y el aprendizaje que fui descubriendo en estas sesiones de trabajo con los pro-
fesores. Al presentar mis avances con ellos y al mostrarles mis dudas respecto al vocabula-
rio, las traducciones y ciertos procedimientos metodoldgicos, se generaron discusiones que
me permitieron develar, por lo menos parcialmente, las representaciones que tienen de su
trabajo con contenidos de la cultura y lengua p’urhe, cuando se articulan contenidos y len-

guas o en la recepcidon-produccion de textos, como veremos mas adelante.

Como hemos visto, los subtemas de la investigacién abordaron distintos aspectos del objeto
de estudio y se produjeron diferentes materiales para tratar de integrar datos y teoria, sin
perder de vista el universo de sentido de los actores en este contexto, pues como menciona

Guber (2005):
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La construccion del objeto parte de dicha problematizacion y se sistematiza teo-
ricamente para buscar su especificacion en los referentes empiricos, entendidos
desde la perspectiva de los actores (en el conjunto de sus practicas y nociones).
Sin embargo, referente empirico y relacion tedrica no guardan entre si un vincu-
lo mecanico ni unidireccional. Asi como el caso expresa categorias analiticas -
esto es, las especificaciones- asi también las cuestiona y reformula, resignifi-
candolas en nuevas explicaciones. La construccion del objeto de investigacion
sintetiza, de este modo, la epistemologia de las ciencias sociales con el enfoque
metodoldgico de la antropologia social. (p.206).

En sintesis, el trabajo de investigacion de las practicas educativas se integra fundamental-
mente a través de la etnografia y el analisis discursivo de la interaccion en el aula, y el es-
tudio de la reflexividad (entrevistas narrativas y de otro tipo), con el objetivo de mostrar
diferentes entradas a la complejidad de este espacio cargado de significaciones y en el que

confluyen distintos actores.

4.2 El corpus de clases de la investigacion: sistematizacion de datos y seleccion de casos

Los registros audiovisuales del trabajo etnogréfico realizado en los salones de clase de las
escuelas de San Isidro y Uringuitiro desde septiembre de 2013 hasta mayo 2016 requieren
de una sistematizacion. El material corresponde a tres ciclos escolares (2013-2014, 2014-
2015 y 2015-2016), de los cuales fue el ciclo 2014-2015 el que tuvo mas presencia de mi
parte. Sin embargo, los registros del ciclo anterior y posterior a éste nos ofrecen la posibili-
dad de contrastar y/o comparar los procesos de adquisicion de contenidos y lenguas, sobre

todo en los temas especificos que son utiles a la investigacion.

Los periodos de observacion se pueden inferir por las fechas del registro presentadas. Sin
embargo, habria que diferenciar los dias en que observé clases que fueron un total de 97.
Hubo otros dias en que asisti a la escuela cuando se desarrollaron otros tipos de eventos: a)
magisteriales (a nivel zona, estado y nacional) que incluyen marchas, juntas, plantones,
etc.; b) deportivos y de concursos: en mi estancia presenci¢ eventos de futbol, torneos de
basquetbol de maestros y alumnos, concurso de atletismo a nivel zona, visitas deportivas de
profesores de otras escuelas, concurso de escoltas, concurso de juegos tradicionales, entre

otros; ¢) ceremonias y/o festivales (dia de las madres, dia de la revolucidn, etc.).
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El corpus de observaciones de clases comprende 54 clases individuales con aproximada-
mente 150 horas de grabacion. En primer lugar, se presenta una division del material a par-
tir de los tres principios que guian el trabajo curricular del proyecto: 1. La centralidad del
p’urhepecha en el desarrollo de contenidos; 2. El enfoque del Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas (AICL); 3. El espafiol como segunda lengua. En segundo lugar, se
organizan los datos por asignatura, contenido, lengua, grado, profesor, escuela y se agrega
ademads un breve resumen que contextualiza cada evento como una manera de ir mostrando
cémo se construyeron, consiguieron y organizaron los datos, previo al analisis e interpreta-

cion de los casos seleccionados.

En la siguiente tabla se condensa la informacion respecto al tiempo de cada sesion por
asignatura, la cual varia, pues se puede alargar a mas de una hora (tiempo promedio de cla-
se/asignatura) o como en el caso de algunas clases que se extienden hasta seis horas porque
se trabaja un mismo contenido a lo largo de la semana y también se articula con algunos

aspectos de las notas generadas de mis guias de observacion.

1. La centralidad del p’urhepecha en el desarrollo de contenidos

Asignatura, Grado, Profe- Resumen
Contenido y sor y Escuela
Lengua
Lengua (L1) Pascual 25.10.2013. 80min de clase. Se realiz6 en el aula de
6° grado medios. Los nifios escribieron un guion de radio en la

-Tipo de texto:

ouion de radio UR computadora para recrear la presentacion un programa

en UR sobre la musica que mas se escucha en la co-
munidad e intentaron buscar canciones en la red pues
se instal6 un nuevo moédem en la escuela; por momen-
tos logramos ver algunos videos de pirekuas clasicas y
otras mas modernas del grupo Kenda.

Lengua (L1) Placido 10.11.2014. 90min de clase. El profesor repartié hojas
3°grado A | con diversos poemas en espafiol, entre los que estaban
SI “cancion de cuna” y ‘el barquito de papel” a los
alumnos, ellos leyeron individualmente y a pedido del
profesor desde sus bancas en voz alta; luego pasaron a
leer al frente del grupo. Es importante mencionar que
toda la discusion se dio en p’urhepecha. En una segun-

-Tipo de texto:
poemas “can-
cion de cuna”,
“el barquito de
papel” y “da-
me la mano”
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(LT)

da fase, sacaron sus LT (espaiol) y leyeron “dame la
mano” (fragmento de Gaby Mistral), después lo escri-
bieron en sus cuadernos. Se destaca la explicacion de
los poemas en p’urhe entre M-Aos.

Lengua
-Correccion de
texto cuestio-
nario

Sécrates
6° grado
UR

23.01.2015. 60min de clase. El profesor va pregunta
por pregunta, explicando y lanzando preguntas a los
alumnos; con las respuestas, se escribe en el pizarron y
los chicos lo copian en sus cuadernos.

Lengua

Alfabetizacion

Abelardo
(Artemio)
1° grado
UR

26-30.01.2015. 360min de clase. Fue planeada y apli-
cada para ser una unidad completa sobre los métodos
que combina el profe Abelardo para la alfabetizacion
en p’urhe y que sirvié de muestra al que ahora es titu-
lar del grupo, Artemio. La clase tiene diversas activi-
dades, como asociacion de sonidos con grafias, lectura
de silabas, escritura de letras, recortes de letras y for-
macion de palabras de dos silabas. En momentos las
dindmicas fueron individuales (lectura, escritura),
mientras que los recortes y la formacién de palabras
fueron grupales (equipos).

Lengua
-Texto en
p’urhe (LT)

Elia
5° grado B
SI

06.02.2015. 70min de clase. Se trabajo con el LT Ar-
hinskuecha P’urhepecha Jimpo. La maestra les pidio
que buscaran un cuento para el proximo concurso de
oratoria de la zona escolar; los alumnos leyeron de
manera individual y copiaron el texto que mas les gus-
to en sus cuadernos para que después lo expusieran
frente a la clase y asi escoger a los representantes del

grupo.

Lengua
-Sin6nimos
p’urhe

Placido
3° grado A
SI

16.03.2015. 115min de clase. En una primera fase, los
alumnos realizaron el copiado del texto “Jukskakua”
del LT P’urhepecha Jimpo en el aula de medios
(computadoras). Después pasaron al salon y ahi se les
pidi6 volver a leer para seleccionar algunas palabras,
las que copiaron en sus cuadernos. Después el profesor
pasé a cada nifio a escribir una en el pizarrén y final-
mente, se hizo una discusion respecto a las palabras
escritas e hicieron una reflexion que apuntaba a los
sinénimos en p’urhe. Se trabajaron en detalle las si-
guientes 4: Tua=Urheta/ Uakasi=Puesi/ Juskasin-
tiksi=TSsiri atsisiniksi/ Untasinka=Untasinha.

Lengua

-Produccion
de texto: cuen-
to

Oscar
3° grado B
SI

27.05.2015. 70min de clase. El profesor expone la di-
namica que consiste en que ¢l leerd un cuento, los
alumnos lo escucharan y después produciran un texto.
Esta forma de proceder, es idéntica a la prueba de Eva-
luacion Escrita (EE) del proyecto escolar. Por eso
mismo, los chicos recibieron del maestro las hojas con
el formato de las pruebas (EE) en donde tienen que
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reproducir el cuento de forma escrita e ilustrarlo.

Lengua Pléacido 27.05.2015. 80min de clase. El profesor tiene planeado
3°grado A | el uso de las grafias en p’urhe y lo hace a través del
-Grafias nh, SI tipo de texto “relato histérico” en donde se narra el
rh, xp a través incendio que se vivio en San Isidro en 1998. A partir
del relato his- del texto que los nifos producen, ¢l corrige dichas gra-
torico fias.
Lengua, Edu- | Carmen 28.05.2015. 60min de clase. En la primera parte, leye-
cacion Artisti- | 6° grado A | ron en grupo poesias y pirekuas del LT (Pag. 153) con
ca SI la guia de alglin alumno(a) que pasoé al frente a guiar la
-Lectura de lectura. Después se les unid el profe Valentin (qepd)
poesia y canto con la guitarra y también los profes Clemente y Ebner
de pirekuas para cantar pirekuas junto con el grupo.
Lengua Pascual 28.05.2015. 70min de clase. El profesor proyecta un
., 5° grado texto producido por un alumno que tiene varios errores
-Correccion de . .
UR marcados en rojo y que ya fue transcrito por el maestro
textos .y
en un documento word. La produccion del alumno
trata sobre la solidaridad y ayuda entre el pueblo
p’urhe “jarhojperakua”. Si bien el profe guia la clase,
hay mucha participacion de los nifios.
Lengua Placido 18.11.2015. 45min de clase. El profesor les dio la ins-
. 4° grado A | truccion de trabajar individualmente sobre un texto,
-Produccion . ., -,
. SI que ¢l repartid, sobre la fundacion del pueblo. Los
de textos: rela- . .
o P-1 alumnos copiaron el texto y lo ilustraron.
to historico
Lengua Abelardo 18.11.2015. 70min de clase. El profe Abelardo estaba
., (Pascual) cubriendo al profe Pascual que no vino, asi que puso
-Guién de ra- | .. i !
. ., | 6° grado una actividad en la que los alumnos por equipos, discu-
dio: problema- : - ;
. UR tieron algunas problematicas de la comunidad (la basu-
ticas de UR . L .
ra, el alcoholismo-drogadiccion, la tala inmoderada) y
elaboraron un cartel. Después simularon presentar esa
informacion en un programa de radio (tenian micro-
fono y todo, aunque no habia bocinas). Los alumnos
trabajaron en pequefios grupos y se entusiasmaron mu-
cho durante la recreacion.
UTP Placido 29.11.2016. 80 min. de clase. Se trabajo a partir de un
-Nuestra co- | 5° grado A | mapa el territorio comunal de Pamaticuaro y sus 14
munidad y su | SI anexos, de los que forman parte SI-UR. Es importante
territorio P-2 el uso de conceptos sobre el territorio y las tareas aca-
démicas que generaron la ubicacion espacial de las
comunidades asi como con las que colindan o hacen
frontera.
UTP Sécrates 29.11.2016. 70 min. de clase. La clase comenzé con un
-Nuestra  co- | 5° grado discurso del profesor en donde les explico el territorio
munidad y su | UR de la CI de Pamatacuaro, asi como sus fronteras con
territorio otras comunidades/municipios. Después hizo el juego

de “la papa caliente” con una pelota en donde quien se
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quedara con “la papa”, pasaba al mapa del pizarrén a
ubicar alguna comunidad. Finalmente, realizaron un
escrito sobre este territorio comunal.

Este grupo de 14 clases refleja una marcada tendencia a relacionar los contenidos intercul-
turales propios con la ensefianza de la lengua p’urhepecha y si bien todo el trabajo parte del
principio de que esta lengua es el nticleo de donde se aborda la ensefianza y evidentemente
refleja parte del orden social del pueblo p’urhepecha (por ejemplo con categorias o concep-
tos como la jarhojperakua /solidaridad o ayuda mutua/), hay una distincion pedagogica en
el disefio de los materiales ya que en algunos casos se puede tematizar como contenido
cuando se trabaja con la recepcion y produccion de tipos de texto. No obstante, aqui tam-
bién apreciamos un trabajo de reflexion sobre la lengua que implica el espacio curricular de
la asignatura “lengua” que se articula ademads con la otra entrada que viene del trabajo de
contenidos del resto de asignaturas como veremos cuando se aplica el enfoque AICL. Tam-

bién aqui se incluyen las clases en que se trabajo en la alfabetizacion de los nifios.

Otro elemento que me parece importante resaltar es que fueron en mis ultimas observacio-
nes (noviembre 2016) que comenzaron a aparecen los contenidos intraculturales propios
que desarrollaron los profesores en los tltimos anos (desde 2009 —cuarta etapa-) pues como
veremos mas adelante, avanzaron en la sistematizacion de grandes temas por mes, conside-
rando las dindmicas de las comunidades (el afio nuevo p’urhepecha, la cosecha, la siembra,
el bosque, el territorio, entre otros) y poco a poco fueron incluyendo contenidos para cada
uno y también articulandolos con cuantas asignaturas fuera posible. En ese sentido, selec-
cioné dos clases que tratan el territorio en dos escalas: el de la comunidad de San Isidro (P-

1) y el de la comunidad indigena de Pamatacuaro (P-2).

2. El enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL): asignaturas

en p’urhepecha

Asignatura, Grado, Profesor Resumen
Contenido y y Escuela
Lengua
Ciencias Natu- | Pascual 24.09.2013. 90min de clase. El profesor parte de un
rales 6° grado texto sobre el bosque y pide a los alumnos que reali-
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-Cuidado del | UR cen una especie de listado en una cartulina por equi-
bosque pos sobre de lo que no hay que hacer: tirar basura,
L1 cortar arboles, etc. Lo ilustraron y lo presentaron al
grupo para luego pegarlos por la comunidad.
Matematicas Pléacido 25.09.2013. 60min de clase. El maestro los organiz6
-Unidades, 2° grado A por equipos para que formaran diversas cantidades
decenas, cen- | SI deconstruidas hasta en 3 cifras con tarjetas que re-
tenas presentaban unidades, decenas y centenas. Por
L1 ejemplo para la cantidad 315, debieron seleccionar
las tarjetas 300, 10 y 5. Fueron interesantes las in-
teracciones entre pares y cémo se ayudaron entre
ellos en sus equipos y algunos incluso apoyaron a
otros cuando terminaron la tarea en el suyo.
Historia Margarita 22.10.2013. 60min de clase. A partir de un croquis
Geografia 4° grado A de la comunidad, la maestra les fue preguntando por
-El pueblo SI distintos espacios de la comunidad y cémo llegar a
L1 ellos desde diferentes puntos, afiadiendo los puntos
cardinales, pero todo de manera oral. Después orga-
nizé equipos para que representaran diversas partes
de San Isidro como el centro, la escuela y el pantedn
en croquis mas pequefios (Las tomas son malisi-
mas).
Exploraciéon y | Oscar 22.10.2013. 60min de clase. Se trabajo el contenido
conocimiento | 2° grado B diferenciando los alimentos a partir de una imagen
del medio SI de “piramide nutricional”, el M pregunt6 a los nifios
-Alimentacion qué es lo que mas comian y lo relacionaron con al-
L1 gun nivel de la pirdmide. Cuando terminaron, repi-
L2 tieron parte de las actividades en L2.
Matematicas Plécido. 23.10.2013. 60min de clase. Trabajan con multiplos
-Multiplos 2° grado A de cinco, hacen equipos y ayudados de palitos y
L1 SI piezas de madera, multiplican.
Geografia Elia. 23.10.2013. 50min de clase. La maestra explica y
-Regiones de | 4° grado B después dibujan con base en las imagenes e infor-
México SI macion del LT de Geografia en la leccion 4: “las
L1 regiones de México” paginas 31-33.
Formacion Rosalio 24.10.2013. 70min de clase. El profe trabaja con una
CyE 6° grado B anécdota y a partir de este texto interactia con los
-Valores en la | SI alumnos para comentar las mejores maneras de
escuela comportarse en la escuela y fomentar el respeto en-
L1 tre ellos.
Geografia Sécrates 08.10.2014. 70min de clase. Const6 de diversas fa-
-Mi  comuni- | 6° grado ses en las que los alumnos salieron a la comunidad y
dad UR al cerro, se ubicaron diversos puntos de la misma y
L1 se dieron explicaciones; después hubo una dindmica

en el aula para discutir la informacion y realizar un
mapa.
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Conocimiento | Placido 10.11.2014. 60min de clase. Los alumnos tienen este

del medio 3° grado A proyecto, que el profe articula con la clase de Cono-

-Trabajo en el | SI cimiento del medio. En el huerto recolectaron sus

huerto escolar calabazas -las cuales se mandaron a preparar al dia

L1 siguiente para tener un convivio-, y juntaron cempa-
xochitl del cerro para llevar a sus casas.

Matematicas Pléacido 11.11.2014. 90min de clase. Trabajaron con tarjetas

-Numeros na- | 3° grado A para formar UDC en equipos. Después se introdujo

turales: unida- | SI otro tema en mate que tiene que ver con Figuras

des de medida | AI-P-1 Geométricas y en la que el profesor trabajo los clasi-

(UDC) ficadores de forma en p’urhe para “hacer mas com-

-Figuras geo- prensible” el concepto matematico desde la lengua

métricas (cla- materna.

sificadores L1)

Geografia Juvenal (Car- | 12.11.2014. 60min de clases. Es el grupo de la

-(LT) men) maestra Carmen, pero Juvenal venia a hacer su Ser-

6° grado A vicio Social de la Normal de Cheran, al ser hablante
SI de p’urhe, daba algunas clases (no tengo sus planea-

ciones). En esta se trabaja con el LT de Geografia.
Tiene malas tomas y no se aprecia la explicacion
pues desde el inicio del video ya estan trabajando
con los LT.

Historia Margarita 12.11.2014. 60min de clase. Los primeros veinte

Independencia | 5° grado A minutos leen y copian un texto del LT de historia

de México SI paginas 32-33, y los siguientes treinta minutos ha-

L1 cen una reflexion respecto a lo que leyeron -hay
mucha participacion de los alumnos-.

Matematicas Pléacido 26.11.2014. 80min de clase. Se trabajé con multi-

-areas y peri- | 3° grado A plos y después el profesor dibujoé dos figuras en el

metros de fi- | SI pizarron (rectdngulo y cuadrado) y explicé como a

guras planas través de la multiplicacién se puede conocer el area

L1 y el perimetro de las mismas.

Matematicas Sécrates 26.11.2014. 70min de clase. El profesor pone diver-

-Division nu- | 6° grado sas actividades a los nifos para dividir, usa nanches

meros natura- | UR (frutillas) para que fraccionen y dividan distintas

les y fraccio- cantidades. En ocasiones lo grafica en el pizarrén y

narios algunos alumnos pasan a resolverlo ahi.

L1

Ciencias Natu- | Pascual 03.12.2014. 90min de clase. El profesor les pide que

rales 5° grado redacten los animales y plantas que conocen que hay

-Biodiversidad | UR en Uringuitiro. Se forman equipos y se discute. Las

de Uringuitiro tomas no son muy buenas.

L1

Geografia Job (Margarita) | 04.12.2014. Es el grupo de la maestra Mago, pero

-mi  comuni- | 5° grado A como ella iba a ser operada, cada jueves o viernes se

dad SI encargaba el profe Job para que “el grupo se acos-
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L1 tumbrara”. Esta vez fuimos al cerro a ver los terre-
nos donde se siembra papa (ha sido un conflicto en
la comunidad y con vecinos pues transnacionales
intentan rentar —a muy bajo costo- parcelas de tierra
para este monocultivo). Hay una charla que puede
estar buena para TrD/TrN de unos 15 min. sobre
esta problematica.

Matematicas Pléacido 19.01.2015. 90min de clase en una toma fija (mala

-Fracciones 3° grado A calidad por la luz). El profesor explica muy poco a

L1 SI diferencia de otras clases y los pone en equipos a
resolver fracciones. Es una interaccion IRE casi todo
el tiempo respecto a los resultados de las fracciones.

Matematicas Placido 29.01.2015. 120min de clase. Puede incluirse como

-Fracciones 3° grado A parte de la unidad de matematicas en L1. Hay diver-

L1 SI sas actividades, pero sobre todas predominan las
interacciones IRE, por equipos. Las tomas son regu-
lares, habria que ver si algo de lo que pasa aqui, es
interesante a lo que ya se tiene avanzado con este
contenido y grupo.

Ciencias Natu- | Margarita 03.02.2015. 600min de clase. Durante la primera

rales 5° grado A hora, la maestra utilizé enciclomedia para ilustrar el

-La célula SI tema de la célula. Hay explicaciones e interacciones

L1 con los nifios. Puede ser interesante el contenido
pero las tomas no son muy buenas porque no fun-
ciono el caién y todos estdbamos frente a la compu
del escritorio de la maestra.

Matematicas Carmen y Ju- 04.02.2015. 60min de clase. Trabajaron ejercicios

-Fracciones venal con fracciones (sumas) que se escribieron en el piza-

L1 6° grado A rrén, también hubo un momento de representacion

SI en el que interactuaron con pequefias barras de plas-
tico de diferentes tamafios. Durante esta clase, hubo
una mezcla entre ambas lenguas pues la maestra no
habla el p’urhe y Juvenal dio explicaciones e inter-
actud en p’urhe con los nifios.

Historia Pascual 05.02.2015. 70min de clase fuera del salon. Los ni-

-Linea de | 5° grado fos resolvieron preguntas del LT de Historia en las

tiempo UR paginas 78-79 para copiarlas en sus cuadernos de

L1 manera individual. El profe superviso el trabajo de
cada uno y atendio niflos que le solicitaron apoyo o
informacion.

Matematicas Elia 06.02.2015. 60min de clase. Retomaron el tema

-Unidades de | 5° grado B UdM e interactuaron con la maestra en una dindmica

medida “la | SI IRE. En la tltima etapa de la clase, salimos a que los

bascula”  (li-
tros, kilos)
L1

nifios usaran la bascula para pesar diversos objetos.
Llama la atencion que habia un par de alumnas que
ayudaban en su casa en una tienda y sabian utilizar
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muy bien este instrumento, por lo que apoyaron a
compafieros a realizar los pesajes pues era una bas-
cula con contrapeso.

Conocimiento | Placido 13.03.2015. 70min en el huerto escolar. Regaron,
del medio 3° grado A supervisaron las nuevas plantas y el profe les expli-
-Huerto esco- | SI ca cosas sobre lo que pasa y hay ahi, en particular
lar sobre los tipos de plantas, cuidados, fertilizantes,
L1 etc.
Historia Pléacido 13.03.2015. 60min de clases. El profesor les explica
-Territorio en | 3° grado A algo y reparte mapas del territorio mexicano en
México SI 1824 y 1857. Los alumnos marcan los limites con
(1824/1857) plumon y luego hay una interaccidon M-As respecto
L1 a las diferencias. Posteriormente, el profe les pide
que dibujen su territorio y los nifos realizan dibujos
del cerro.
Matematicas Sécrates 16.03.2015. 70min de clases. El profesor explica e
-Fracciones 6° grado interactia con los alumnos sobre el tema. Después
equivalentes y | UR les pide que pasen a resolver algunos ejercicios al
fracciones pizarron y con ayuda de papeles de colores, los ni-
decimales flos representan las fracciones. También hubo una
L1 fase de conversion a través de la division, entre frac-
ciones y numeros decimales.
Matematicas Pléacido 18.03.2015. 90min de clases. El profesor comienza
-Fracciones 3° grado A con una breve explicacion y después forma equipos,
L1 SI los cuales tienen que representar con hojas de papel
AlI-P-2 de diversos tamafios, las fracciones con las que estan
trabajando. Hay una buena interaccion aqui y des-
pués se les pide resolver problemas del LT (Pag.
107), los cuales se reflexionan en grupo.
Historia Margarita 19.03.2015. 60min de clase. Hablaron de Benito
-Benito Juarez | 5° grado A Juarez (debido al proximo aniversario de su natali-
L1 SI cio) y redactaron un texto al respecto a su vida en
p’urhe.
Ciencias Natu- | Pascual 19.03.2015. 70min de clases. Comenzaron con el
rales 5° grado texto de un alumno y a partir de ahi, se hicieron
-El bosque/ mi | UR equipos para que cada nifio escribiera un texto rela-
comunidad tivo al bosque (hay buenas tomas sobre las produc-
L1 ciones de los alumnos)
Matematicas Margarita 21.05.2015. 80min de clases. Se vieron dos conteni-
-Porcentajes y | 5° grado A dos de matematicas durante este tiempo. En el pri-
Figuras geo- | SI mero, la maestra va directamente a escribir cinco
métricas  (vo- ejercicios sobre porcentaje (saca el 16.5% de 40200,
lumen) etc.). Cuando terminan, pasan a revision con la
L1 maestra y después se inicia la segunda parte de la

clase, que tiene que ver con figuras geométricas. La
maestra comienza una explicacion y pone en el cen-
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tro del salon (ella siempre tiene dindmicas en circulo
con todo el grupo, ya sea desde sus bancas, de pie o
sentados en el piso) una caja con figuras geométri-
cas para armar (de pléstico) y los nifios comienzan a
interactuar con éstas sin que la maestra deje de ha-
blar, luego se ponen a armarlas y las representan en
sus cuadernos.

Matematicas Sécrates 21.05.2015. 60min de clase. Hay buenas tomas pero
-Numeros na- | 6° grado parece muy lenta. El profesor les dict6 cifras de siete
turales UR digitos para que realizaran operaciones aritméticas
L1 con ellas. Lo que me parece interesante de estas di-
namicas y aqui es muy evidente, es como los alum-
nos siempre quieren que el profesor les diga/aclare
si “van bien” o no. En otras palabras, si lo que han
trabajado es correcto o no a los ojos del profesor
cuando realizan una tarea académica.
Geografia Margarita 26.05.2015. 60min de clase. Los alumnos por equi-
-Grupos indi- | 5° grado A pos, recortan imagenes del Atlas de Geografia del
genas en Mé- | SI Mundo (LT) que “ilustran” a cada grupo étnico del
xico pais. Eso lo pegan en un papel bond y en el cua-
L1 derno, escriben un resumen del nombre del grupo,
entidad, lengua, etc. Luego hay una dindmica inter-
activa en que se discute al respecto. Los nifios se
entusiasman mucho al reconocer otros pueblos del
pais.
Matematicas Margarita 26.05.2015. 50min de clase. La maestra inicia con
-Figuras geo- | 5° grado A una de sus dindmicas y explica el volumen en las
métricas (vo- | SI figuras. También parece que les indica lo que tienen
lumen) que hacer: dibujar y armar las figuras en cartulina.
L1
Michoacan la | Oscar 26.05.2015. 60min de clase. El profe explica e inter-
entidad donde | 3° grado B actia con los nifios en una primera fase; después
vivo SI pega un texto que ¢l mismo realizd respecto a algu-
-Mi entidad nos elementos culturales de Michoacan (mariposa
L1 monarca, edificios historicos, bailes y pirekuas, co-
midas). Hay mas interaccion, seguido de la copia de
este texto en los cuadernos.
Matematicas Pléacido 30.09.2015. 100min de clase. El profesor explica y
-Area y peri- | 4° grado A forma equipos para resolver distintos problemas de
metro de figu- | SI area y perimetro. Hay muy buenas dindmicas e in-
ras geométri- teracciones con los alumnos y entre ellos.
cas
L1
Matematicas Sécrates 17.11.2015. 60min de clases. El profesor escribe
-Resolucion de | 4° grado problemas en el pizarron y los alumnos copian en
problemas UR sus cuadernos y resuelven individualmente, después
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L1 los pasa al frente a escribir soluciones.
Tengo muchas notas en mi guia de observacion.
Revisar.

Matematicas Pléacido 18.11.2015. 80min de clase. Se explica y se trabaja

-Area y peri- | 4° grado A con figuras geométricas. Hay mucha interaccion y

metro de figu- | SI los nifios trabajan en equipos para sacar las areas y

ras geométri- perimetros de figuras con diferentes tamanos.

cas

L1

Matematicas Pléacido 09.05.2016. 120min de clase. Hubo algunas explica-

-Fracciones 4° grado A ciones y ejercicios para los alumnos. Yo creo que

L1 SI después de 3 ciclos escolares con esos contenidos,
aca se puede apreciar un conocimiento respecto a
esto. También si todo sale como lo vengo viendo,
habra conceptos y vocabulario en p’urhe que facili-
tan la comprension y resolucion de problemas ma-
tematicos en lengua indigena.

2. El enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL): asigna-
turas en espafiol
Asignatura, Grado, Profesor Resumen
Contenido y y Escuela
Lengua

Matematicas: | Elia 24.09.2013. 60min de clase. Los nifios con la guia

Conjuntos 5° grado B de la maestra forman la misma cantidad utilizando

L2 SI diferentes cifras (forman cien con veinte, diez, cin-
co, etc.). En la actividad hacen 10 ejercicios en el
pizarrén y con monedas y billetes en pequenios gru-
pos.

Matematicas Sécrates. 25.09.2013. 60min de clase. Trabajan el trazo de

-Figuras geo- | 5° grado figuras geométricas y hay dinamicas en que se ejer-

métricas UR citan formas del espafiol. Se cuenta con la transcrip-

L2 Al-E-1 cion y andlisis de esta clase pues se utilizo para la
tesina de maestria y se recupera y amplia en esta
tesis.

Exploracion Oscar. 22.10.2013. 60min. El profesor dio una explicacion

NyS 2° grado B del por qué se defendia el castillo sobre la base del

-Defensa del SI texto de LT Exploracion de la naturaleza y la socie-

castillo de dad (paginas 30 y 31). Leyeron el texto colectiva-

Chapultepec mente y realizaron un dibujo sobre el tema.

L2

Geografia Socrates 21.01.2015. 60min de clase. En la primera media

Ciudad/Pueblo | 6° grado hora todo es en espafiol oral y después pasa a p’urhe

L2 UR para ejercitar la escritura. Basicamente es una inter-
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L1 accion IRE respecto a las diferencias entre la ciudad
y el pueblo. Cuando pasan a L1, ademas de las pre-
guntas y respuestas, escriben en sus cuadernos.

Matematicas Carmen 10.03.2015. 70min de clase con tomas muy oscuras.
-Fracciones 6° grado A Comenzo6 con un “juego” sobre multiplos, los nifios
equivalentes SI se preguntaron entre si pero tenian unas hojas donde
L2 estaban las tablas de multiplicar. Después les pidio

que formaran un circulo y con unas barritas plasti-
cas de diferentes tamanos, les indicé formar frac-
ciones. Asi pasaron unos minutos y luego uno a uno
los pasé al pizarron a escribir fracciones que resul-
taban en enteros (3/3, 15/15, 4/4, etc.), asi como su
representacion grafica. Ningin Ao pudo decir que
eran “equivalentes” o que formaban una unidad o
entero.

Lo primero que llama la atencion en este grupo de clases es la disparidad que existe entre
las que se impartieron en p’urhepecha respecto de las de la segunda lengua, siendo el pri-
mer grupo mucho més amplio (37 clases) que el de espafiol que solo tiene 5 clases en las
que se trabajo un contenido en L2. Esto podria indicar, por un lado, que los profesores lo-
graron revertir por completo el proceso de castellanizacion que motivo la creacion del pro-
yecto y que son capaces de ensefar cualquier asignatura en su lengua, lo cual es un simbolo
del éxito del trabajo escolar en lengua indigena en nuestro pais, generado y constituido des-
de las comunidades. Por el otro, nos hace preguntarnos qué pasa con las clases en espafiol
que articulan un contenido de asignatura: ;por qué es tan marcada la diferencia?, ;por qué

casi no se elige esta lengua como vehiculo de la ensefianza? -segtin el enfoque AICL.

En este ultimo punto, considero que hay posibles interpretaciones que tienen que ver con
los estilos de ensenanza de los maestros, pero también con la dificultad de articular el con-
tenido con “el espafiol”, sobre todo en el uso de vocabulario y formas de esta lengua, sin
que se convierta en una clase de reflexion como veremos en uno de los casos analizados
mas adelante. En ese sentido, seleccioné tres clases, dos en p’urhepecha (AI-P-1 y AI-P-2)
y una en espafiol (AI-E-1) en las que se abordan contenidos de matemadticas a manera de

identificar como se articulan con ambas lenguas.

3. Espafiol segunda lengua
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Asignatura, Grado, Profesor Resumen
Contenido y y Escuela
Lengua

Lengua David. 26.09.2013. 60min de clase. Trabajan con un texto

-Tipo de texto: | 5° grado A (cuento). Ejercitan comprension lectora y responden

cuento SI un cuestionario del LT. Se cuenta con la transcrip-

L2 cién fina y andlisis de esta clase en la tesina de
maestria.

Dinamica: Plécido. 23.10.2013. 30min. Se observo esta dinamica por-

Funciones 2° grado A que Enrique, Ana y yo entramos a observar clases

comunicativas | SI en este salon y el M quiso dar una muestra de habi-

L2 lidad oral con los Aos en L2. Consisti6 en el ejerci-
cio de funciones comunicativas como saludos y
pedir/dar informacion sobre los nombres de los pre-
sentes. No se cuenta con esta planeacion.

Lengua Carmen 25-28.11.2014. 300min de clase. Es una unidad

-Tipo de texto: | 6° grado A completa de aplicacion del trabajo con un tipo de

cuento SI texto en L2. Se realizaron distintas actividades du-

L2 rante la aplicacion semanal y se realizd una trans-
cripcion de las clases. Sin embargo, no se seleccio-
nd como un caso de analisis fino (ver més adelante).

Dinamica: Clemente 23.01.2015. 90min. El profe Clemente (subdirector)

Lectoescritura | 6° Ay B estaba cubriendo a los profesores de sexto (Carmen

L2 SI e Isauro), que fueron a un curso (al que también
fueron los de quinto grado). La dindmica consistio
en un dictado de un texto titulado “a ti maestro”, el
cual escribieron los alumnos en sus cuadernos de
manera individual. En este proceso hubo muchos
problemas de comunicacion respecto a la semantica
de palabras y del texto; no se indag6 al respecto
(uso de diccionario, discusion de parrafos, etc.).
Luego se les pidi6 a algunos Aos leer en voz alta y
para concluir todos ilustraron el texto.

Lengua Carmen e Isau- | 26y28.01.2015. 120min de clase de continuacién

-Tipo de texto:

ro

sobre “el cuento”. Son del siguiente bimestre a la

cuentos 6°Ay B unidad que comencé a analizar para el trimestre 16-
L2 SI I. Acé los alumnos elaboran cuentos de terror por
equipos, los escriben en un papel bond grande y
exponen a sus compaieros el contenido de los mis-
mos.
Lengua Margarita 03.02.2015. 60min de clase. La maestra interactu6
-uso de pro- 5° grado A con los Aos a partir de fotos de ellos y otros alum-
nombres SI nos y profes de la escuela (en diversos eventos) para
L2 trabajar en secuencia IRE el uso de pronombres.
Lengua Carmeny Ju- | 04.02.2015. 60min de clase. Se trabajé a partir del
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-Analisis de
textos
L2

venal
6° grado A
SI

LT Espaiiol en la pagina 63 en donde se llend una
tabla que contenia las columnas “elemento” y “des-
cripcion de lo que sucede en el cuento”. En la pri-
mera columna, ademas, se divide la estructura de
este tipo de texto (inicio -planteamiento-, persona-
jes, escenarios, situacion que genera el conflicto,
desenlace, tiempo verbal en que se presentan los
hechos, etc.).

Lengua
-Guiobn y re-
presentacion
de obra de
teatro

L2

Carmen e Isau-
ro

6°AyB

SI

17.03.2015. 90min de clase. Ambos grupos prepara-
ron el guion y la obra de teatro referente al “18 de
marzo”, dia que se celebra la expropiacion petrolera
en México. La verdad es que el guion lo trabajaron
sobre todo los maestros, pero los alumnos participa-
ron muy gustosos, eligiendo los personajes, ensa-
yando su guién, copiando e imprimiendo fragmen-
tos del guidn, actuando, etc. Al siguiente dia lo pre-
sentaron frente a toda la escuela en un acto civico.

Lengua
-Verbo
ser/estar pre-
sente y pasado
L2

Margarita
5° grado A
SI

19.03.2015. 60min de clase. Se trabajo en espafiol
verbos en presente y pasado, sobre todo el ser y
estar. Se hicieron diversas dindmicas en los que los
nifios interactuaron entre ellos (pregunta-respuesta)
respecto a sus rutinas el dia anterior y ese dia. Tam-
bién se representaron con un muiieco hecho de pa-
pel, en el que pegaron una hoja con su nombre y
realizaron descripciones usando también adjetivos
calificativos.

Lengua
-Exposicion
con mapas
conceptuales
L2

Carmen
6° grado A
SI

17.11.2015. 80min de clase. Los alumnos prepara-
ron 4 temas de exposicion con base en mapas con-
ceptuales; los temas fueron: juata (cerro), salud,
conejo y flor. El primer equipo hizo todo en p’urhe,
el segundo todo en espafiol, el tercero y cuarto te-
nian el cartel en espafiol, pero expusieron en p’urhe,
asi que fue una revoltura. Lo rescatable pueden ser
las exposiciones de los nifios y la produccion de
textos que vino después a manera de resumen (tengo
dos de esos textos, uno esta muy bonito —el del ce-
rro- y el otro es una copia de informacion del LT u
otro medio).

Es importante mencionar que la planeacion se hizo
para L2 pero en las interacciones, hubo etapas en L1

Lengua
-Funciones
comunicativas
L2

David

1°,4°y 6° gra-
do

SI

E-2

11.05.2016. 180min de clase. En cada ciclo el profe
David prepard una secuencia interactiva en donde se
ejercitaron las funciones comunicativas: pedir/dar
informacion sobre su persona en diferente compleji-
dad y progresion para mostrar justo eso. Es impor-
tante mencionar que en todas las clases se trabajaron

143



| | las 4 habilidades en diferentes niveles. |

Este grupo de 11 clases se diferencia de las clases con enfoque AICL por dos razones: la
primera y mas evidente es porque han sido planeadas en el espacio de “lengua” por los pro-
fesores (no las articularon con ninguna asignatura) y porque, como vimos en el capitulo 3,
se concentran en aspectos que el Programa de Ensefianza del Espafiol como L2 del proyecto
tematiza como contenidos y que estan relacionados con a) la recepcion y produccion de

diversos tipos de textos y b) con un espacio para el trabajo con reflexion sobre la lengua.

Lo siguiente que llama la atencidén y que es importante mencionar es que todos los registros
que obtuve se concentraron en una de las escuelas; no habia material de Uringuitiro con un
tipo de texto en L2, por lo que se tomo la decision de incluir un registro previo a la investi-
gacion y realizado por mi en el marco de un taller de ensefianza del espaiol con la autora
del Programa (Elin Emilsson) del proyecto y que fue seleccionado para su andlisis a detalle
en esta tesis (E-1). También habra que anotar que hay un par de clases en que se mezclan
de alguna manera ambas lenguas, contrario al acuerdo general en las escuelas de separar las
lenguas de instruccion y no mezclarlas. El segundo ejemplo (E-2), por su parte, presenta un

caso en que se producen dos tipos de textos de manera oral y escrita.

Contar con un corpus muy extenso — que en principio se amplia al corpus colectivo del
Programa CIEIB con mas de 300 grabaciones de clase a través de un periodo de mas de
quince afios — tiene la ventaja de que una vision general y colectiva que tiene el equipo del
material en su conjunto permite establecer tipologias e identificar caracteristicas relevantes,
muchas veces comunes y repetitivas, al interior de los eventos con mucha mas certeza de lo
que hubiera ocurrido en el caso de disponer solamente de un corpus limitado al minimo

necesario de eventos para el analisis detallado.

La disposicion de este corpus amplio facilité la seleccion de los casos para el andlisis deta-
llado en cada grupo, basada en criterios de representatividad cualitativa y riqueza. Se privi-
legio la pertinencia en la consolidacion y desarrollo de habilidades en ambas lenguas y en
las que se apreciaba el trabajo con el enfoque AICL en la misma asignatura, con el objetivo

de realizar una comparacion entre el p’urhepecha y el espafiol. En otras palabras, fueron
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aquellas que ejemplificaron los principios en los que se consolidaron los instrumentos cu-
rriculares: la centralidad del p’urhepecha en el desarrollo de contenidos, en particular las
clases que trataron “contenidos propios” respecto a la comunidad y el territorio con el mis-
mo grupo y profesor, pero en distintos grados; la articulacion de contenidos y lenguas en las
clases de matematicas en p’urhe y espafiol, debido a que es la asignatura que mas horas
registra en las practicas docentes y a nivel de contenidos; y las que trabajaron con la recep-
cion y produccion de tipos de texto en espafiol L2. Se buscd ademés que hubiera represen-
tatividad de ambas escuelas y que pudiera apreciarse un proceso de ensefianza y aprendiza-

je en la aplicacion de los elementos del curriculo en la que interactian diversos sujetos.
4.3 Reconstruccion del proceso desde el curriculo IB hasta el aula: niveles de andlisis

Para dilucidar el proceso de ensefianza y aprendizaje que se construye entre los actores
educativos, tomo como punto de partida los niveles en que se ubican los instrumentos que
configurd el proyecto escolar a lo largo de su proceso de construccion curricular y que van
desde lo mas general hasta lo mas concreto y detallado. Construyo asi tres niveles de anali-
sis donde el mayor énfasis descansa en el tercer nivel. En el primer nivel se encuentran los
cuatro programas generales de enseflanza: Enseflanza de Lenguas (L1 y L2), Unidades Te-
maticas P’urhepechas (UTP) y Plan de Estudios®®; el segundo nivel es el de la planeacion y
se compone de dos instrumentos: los Planes Bimestrales, que articulan los contenidos y
competencias del primer nivel, y las planeaciones semanales en donde los profesores selec-
cionan y disefan actividades con el objetivo de adquirir y desarrollar dichas competencias
con los alumnos en todas las asignaturas. El tercer nivel es el de la aplicacion de todo lo
anterior en el aula; aqui nos interesa mostrar como se construyen los sentidos a través de las
interacciones, de qué manera se llevan a cabo y como se resuelven las tareas académicas

que abonan al desarrollo de competencias y conocimientos (ver diagrama 1).

Los Programas de estudio del proyecto escolar, que constituyen el curriculo propio, ofrecen
algunas pistas de lo que los actores educativos consideran pertinente ensefar en este espa-
cio. No obstante, nos interesa también ver como sucede la apropiacion del material por par-

te de los maestros y como ellos disefian actividades (nivel 2: planeacion) para aplicarlas con

88 La estructura y contenidos de los materiales curriculares del proyecto escolar, se abordaron en el capitulo 3.
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los nifios en los salones de clase. Es por eso que, a partir de las clases seleccionadas, identi-
ficamos los contenidos y competencias formuladas en las planeaciones de los maestros®’
con la intencion de ver de qué manera ellos habian concebido las actividades en ese docu-

mento guia para después compararlas con lo que observamos durante la clase®.

Se realiz6 una transcripcion detallada de cada evento en su conjunto, en donde se identifi-
can varios elementos como la fecha y lugar de registro, el contenido y asignatura, el profe-
sor y el grupo, el nombre de la(s) persona(s) que realizaron la traduccion y transcripcion, la
duracion de la grabacion y quién la realiz, asi como un parrafo de contexto. Ademas, se
presenta una linea de tiempo y a cada interactuante con sus turnos verbales, acciones extra-
lingiiisticas, traslapes, elongaciones, pausas, énfasis, interrupciones y cualquier componente
de la comunicacion en el aula. Todo esto acompafiado de una columna de comentarios que

amplian la transcripcion pero que se salen del texto®!.

Una vez que se contd con las transcripciones completas®® se procedié a hacer el anélisis
fino del material. Este consistio en la segmentacion gruesa del evento en su totalidad y a
partir de eso, la seleccion de fragmentos que mostraran cada fase de la clase y su relacion
con la articulacion entre contenidos, lenguas y tareas académicas. Se buscd también que
todas las clases presentadas tuvieran el mismo tratamiento a manera de poderlas comparar y
realizar generalizaciones respecto a “lo que pasa ahi” y las implicaciones que tiene esto en
el proceso de ensefiar y aprender en el marco de un programa intercultural bilingiie que
lleva muchos afios trabajando en el desarrollo curricular y bajo condiciones muy particula-
res de colaboracion, acompafiamiento y formacion docente constante. Es por esto que con-

sidero que los maestros se mueven de cierta manera entre los niveles; s6lo algunos se invo-

% Este fue uno de los criterios de sistematizacion del material obtenido durante el trabajo de campo y sirvid
para identificar las asignaturas y sus contenidos como vimos mas arriba.

% Por lo general, los profesores compartieron sus planeaciones conmigo después de la aplicaciéon y con mi
solicitud de por medio. En algunos casos se conto con la planeacion antes de la aplicacion, sobre todo cuando
se dio algun taller o se piloted algiin material pues se planea en colectivo para posteriormente aplicarlo en
ambas escuelas o con dos o mas grados con el objetivo de identificar aciertos y problematicas que también se
discuten en grupo como vimos en el capitulo anterior.

! Ver anexos de transcripcion.

92 Se tomo la decision de comenzar el anlisis detallado cuando se contara con la transcripcion de todo el
evento en su conjunto, pues consideramos que asi podriamos identificar secuencias y diversos patrones de
interaccion sin perder las aperturas, solicitudes, negociaciones, cambios o transiciones en las dindmicas inter-
activas del aula.
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lucran desde el disefio (nivel 1), pero todos usan el material curricular, se lo apropian y di-
senan actividades (planes semanales, nivel 2) que después pondran en practica, a través de
tareas académicas, con los alumnos para construir interactivamente esos conocimientos y

competencias (nivel 3).

4.4 Reflexion final

En este capitulo desarrollé, paso a paso, la metodologia en que se sustenta el analisis etno-
grafico del aula como ese espacio privilegiado de una enorme complejidad, pero también
riqueza, que permite observar, apreciar e interpretar lo que pasa con el curriculo propio
cuando se aplica con los alumnos. En ese sentido, propusimos movernos entre distintos
niveles y con los diferentes actores para ofrecer entradas que coadyuvaran a comprender

mejor las interacciones entre los sujetos y los materiales escolares.

Los resultados de este tipo de andlisis, que pone el acento en las interacciones en el plano
de la co-construccion cotidiana, contribuyen a los debates en torno a la accion humana y a
los sentidos que se desprenden de ésta en el espacio aulico y que, a su vez, constituyen una
pieza central en el proceso de ensefianza y aprendizaje escolarizado. También nos pueden
hablar de las relaciones que se construyen entre adultos y nifios en una comunidad y sobre

“la naturaleza de la socializacion infantil” (Watson, 1992: 264).

A continuacion se presentan los analisis de las interacciones en el aula con el siguiente or-
den: las clases sobre la comunidad y el territorio, que nos hablan de la centralidad del
p’urhepecha para el desarrollo de contenidos “propios”; las clases de matematicas en L1 y
L2 en donde se pone a prueba el enfoque del aprendizaje “AICL” (se seleccionaron ejem-
plos en ambas lenguas con el objetivo de identificar contrastes y continuidades en la articu-
lacion entre contenidos y lenguas); y finalmente, las clases en que se trabaja con tipos de

texto en espafiol.

147



5. La centralidad del p’urhepecha en el desarrollo de contenidos: las clases sobre la

comunidad y el territorio

En este capitulo presento el analisis de dos clases con el mismo grupo y profesor en cuarto
y quinto grado. Los contenidos desarrollados se insertan en la asignatura de lengua
p’urhepecha y tienen como temas la fundacion de San Isidro y la ubicacion de las comuni-
dades que pertenencen al territorio compartido por el pueblo p’urhepecha de la Comunidad
Indigena de Pamatacuaro en la zona de la sierra (meseta). Es decir, abordan la configura-
cion territorial y espacial a nivel local y microregional. En el caso de la primera clase, ob-
servamos como a partir de un tipo de texto se reconstruye la historia local que hizo a San
Isidro separarse de Uringuitiro y se trabajan algunos elementos de organizacién social de la
comunidad que hacen participes a los alumnos de este sistema cultural. En el caso de la
segunda clase, vemos cémo se trabajan nociones relacionadas a la propiedad colectiva, te-

nencia de la tierra, las fronteras, la vecindad, el trabajo, principalmente.

Pongo el foco en el uso de conceptos en las construcciones discursivas de maestro y alum-
nos para la realizacion de tareas académicas en el salon de clase, como las producciones
textuales y la representacion del territorio y las comunidades en un mapa; las cuales se co-
nectan con el contexto directo de los interactantes. En otras palabras, se aprovechan los
conocimientos previos para ampliar la informacion y para situar a los nifios en la organiza-
cion social mas amplia y de la cual son parte. Considero que estos elementos apoyan el
aprendizaje de los alumnos y constituyen, a través de las interacciones, formas particulares

de relacionarse entre ellos, con su comunidad, su cerro y sus vecinos.

5.1 Clase 1: El relato fundacional de la comunidad de San Isidro

a. Descripcion del Evento en su conjunto

Antecedentes
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Realicé el registro el 18 de noviembre de 2015 en la escuela Miguel Hidalgo de San Isidro

con el grupo de cuarto grado “A”; la grabacion tiene una duracion de 53min?.

Esta clase pertenece al grupo donde ubicamos el trabajo desde el p’urhepecha para el desa-
rrollo de contenidos. No obstante, y como mencionamos en el capitulo cuatro, muchas ve-
ces estd relacionado con un espacio para “lengua p’urhepecha” en la planeacion pues el
contenido se vincula con el tipo de texto “relato historico”, parte del Programa L1. A la vez
forma parte de una serie de observaciones con este grupo (alumnos y profesor). El relato
contiene el establecimiento de la comunidad San Isidro en su ubicacion actual, asi como las
razones por las que llegaron ahi, el territorio que ocupa y la importancia de la lengua. Re-

sultan interesantes las interacciones entre pares y los conceptos que se utilizan.

Descripcion de la clase

Se trabaja con los datos recopilados por los alumnos en una entrevista previa al jefe de te-
nencia y a un abuelo; ademas de una visita al rancho®. El proposito es organizar un texto
con diversas partes en donde se verterd la informacion para después pasarlo a computadora
en otra clase. Las partes del texto que se ven en la clase son: Incharhutuku /introduccion/,
Uantatskata /relato historico/, Uantaku /la lengua/, /lo narrado/, Kontimani /territorio ex-

tenso/, /region natural/, y Juramaku arhukakata /organizacion social/.

Los alumnos retoman sus escritos y los organizan segun cada parte del texto; para hacer
esto, recortan lo que tenian escrito y lo pegan por partes en otra hoja. En algunos casos, se
reescriben los textos pues olvidaron su cuaderno, no asistié alguin miembro del equipo, el
original tenia la letra muy grande, etc. El producto final es un texto integrado por partes que

sintetiza la informacion recabada.

b. Planeacion de clase y su relacion con el curriculo

%3 La traduccion de esta clase (P-11) y la siguiente (P-13) fueron realizadas por Lenin Martinez, quien es
miembro de la comunidad y egresado del proyecto escolar; las transcripciones semi-interpretativas (base de
este andlisis) estuvieron a cargo mio.

%4 Es el lugar donde se encontraban juntas las comunidades de San Isidro y Uringuitiro.

149



La planeacion corresponde al plan semanal del profesor y se relaciona con el Programa de
Ensefianza de P’urhepecha como primera lengua, sobre todo con algunas habilidades que
aqui aparecen en la columna “forma de trabajo”. El programa L1 parte de funciones comu-
nicativas que se vinculan a diferentes tipos de textos; articula también conceptos y vocabu-
lario que, segun los profesores, facilitan el aprendizaje, recuperan vocabulario que esté ca-

yendo en desuso, y amplian la lengua a otros contextos.

En cuanto a las actividades, vemos como el profesor planea armar un texto a partir del rela-
to del pueblo y agregar partes que conformaran el texto en su conjunto (introduccion, pano-
rama historico, lengua, territorio, etc.), para después pegarlos en una hoja/cuaderno. Otro
elemento que me parece interesante es la especificacion en aspectos gramaticales, como el
uso escrito de ciertas grafias (terminaciones) y la negativa del uso de palabras en espaiol

(L2).

Planeacion clase P-1%°

Hora Actividades Forma de Materiales
trabajo
10:30- | Sesi anhastantani karakata iretiiri uantatskata | Leer Lapiz
11:30 | (monografia) Comprender | Cuaderno
Lengua Ordena la escritura sobre el relato del pueblo Reflexionar Hojas blancas
Sesi jokupantani iretiiri uantantskatani (mono- Componer Marcadores
grafia). Comparar
Ir agregando lo que corresponde .
o . . Corregir
Uarapani arini arhukatiichani: .
Explicar

Usando estas divisiones o partes/dividiendo el
trabajo en estas partes:

introduccion, panorama historico, lengua, terri-
torio, organizacion social, aspectos econoémicos,
alimentacion, artesania, religion.

Jarhokurhini t’ak’ukatiri iranku jinkuni.
Apoyandose mirando el libro

Sesi anhastantani karaakata (monografia)
Acomodar bien lo que esta escrito

Menturu uentani arhini ka sesi kurhankuntani
Volver a leer y comprender mejor

Mojtakontani uantakuuchini mankaksi tamisi
kurhnakurhka.

Cambiar las palabras que se escuchen diferentes
Sesi urani k’amarhukuuchani sti, spti, stiksi,

%5 Todas las planeaciones presentadas son una copia idéntica de las disefiadas por los profesores.
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sptiksi

Trabajar bien las terminaciones sti, spti, stiksi,
sptiksi

Nu inchakoni turhiri kararakuuchani.

No meter palabras en espafiol en la escritura
Karonharhikoni karakatiichani ka manharhitani
isku maturu karanharhikuku jimpo pari jarhojpi-
tarakurrhu manharhitani (computadoras)
Recortar los escritos y pegarlos en otra hoja para
después pasarlo en la computadora

Finalmente mencionaria que hay algunas actividades que no tienen correspondencia, al me-
nos en esta clase, con lo sucedido en el aula. Ejemplo de ello es el uso del libro y algunos
elementos que aparecen en las partes del texto como “panorama histérico, aspectos econd-
micos, alimentacion, artesania y religion”. Respecto a esto ultimo, podriamos decir que
algunos de éstos items se articulan con el territorio (aspectos econdmicos y alimentacion),

como veremos en el analisis e interpretacion de fragmentos mas adelante.

c. Segmentacion gruesa y resumen

De acuerdo con nuestro modelo de anélisis, segmento esta y todas las clases en su totalidad,
en sus secuencias fundamentales, de acuerdo con la organizacion que establecen los mis-
mos participantes de manera interactiva, para proceder al analisis mas fino en el siguiente
apartado. El principal proposito de la clase es el ejercicio de la construccion de un texto
escrito con la siguiente estructura, que constituye diferentes partes del texto “relato histori-

co” como vemos en el siguiente ejemplo, que es la produccion de una alumna:
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Incharhutuku /introduccion/ (lineas 1-235 en la transcripcion)

Se establece la actividad que se desarrollara toda la clase. En este primer momento,
se explicita que habrd que recortar el escrito en donde estd la informacion “desde
que se mudo de Pamatacuaro”. Esto es muy importante pues el origen de las comu-
nidades de la sierra tiene como punto de partida la comunidad de Pamatacuaro, es

un punto de referencia.

Uantatskata /relato histérico/ (lineas 236-608 en la transcripcion)

La siguiente parte del texto tiene que ver con lo relatado, esto es, la informacion que
consiguieron en una de las entrevistas: el dia en que se hizo el traslado (fecha de
fundacion de SI), las causas del movimiento (falta de agua, pleito por una cancha de

basquetbol) y el surgimiento de dos comunidades: San Isidro y Uringuitiro.

Uantaku /la lengua/ (lineas 609-735 en la transcripcion)

En este apartado se habla de la lengua p’urhepecha y cudles son las funciones que
tiene a partir del trabajo en el salon, “lo que estan haciendo”: escriben, leen, hablan,
pelean; o lo que se “puede hacer”, como cantar. También los alumnos mencionan

que porque son p’urhepechas y herederos que hablan esta lengua.

Kontimani /territorio extenso /region natural/ (lineas 736-812 en la transcripcion)

En este segmento se trata de la extension territorial de San Isidro como parte de
Pamatéacuaro. Los alumnos recurren al profesor constantemente pues estan desfasa-
dos entre ellos y el profesor va introduciendo los siguientes temas, asi que en apare-
cen elementos de los segmentos anteriores. Sumado a lo anterior, el M dice que en
esta parte pegaran algunas de las fotos que tomaron cuando fueron al rancho (lo que
implica un texto con imagenes) y que busquen la informacion de cuando entrevista-

ron al jefe de tenencia sobre el cuidado del cerro y la comunidad.

Juramaku arhukakata /organizacion social/ (lineas 813-873 en la transcripcion)
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Esta categoria o parte del texto se introduce oralmente por el profesor y de igual
manera, se pone en el pizarron como uno de los items en los que los alumnos ten-

dran que trabajar, pero no se desarrolla aqui.

e Dudas, cierre de la actividad (lineas 874-1000 en la transcripcion)
Se trabajaron algunas dudas referentes al apartado de la lengua y el territorio, sobre

todo en el cuidado del bosque y la comunidad.

d. Analisis e interpretacion de la construccion de sentido en la interaccion

Con base en la segmentacion propuesta, seleccioné algunos fragmentos en donde se trabaja
para producir el texto. Resaltan los momentos en que se da la interaccion entre pares y
cuando el profesor se ayuda de algunos alumnos para explicar o ejemplificar algo. Como
sefialé en el capitulo 4, siguiendo el modelo de analisis del discurso propuesto por Hamel
(1982, 1984), se pueden identificar niveles que constituyen recorridos consecutivos por el
material. El andlisis se sustenta en el presupuesto etnometodoldgico que, en los eventos
sociales, los participantes construyen un sentido local del evento en forma interactiva. Es
decir, que distinguen entre diferentes componentes de la organizacidon discursiva; conocen

sus reglas y constatan y reaccionan frente a sus violaciones.

En los ejemplos de las interacciones en los salones de clase, busco identificar a través de la
estructura secuencial de accion, patrones y otros aspectos de la constitucion discursiva que
se ponen en practica con el objetivo de ensefiar y aprender algo. En ese sentido, me parece
relevante destacar las maneras en que maestros y alumnos por una parte, abordan y desarro-
llan contenidos y competencias vinculados a un curriculo intercultural bilingiie, y por otra
cémo se van co-construyendo las actividades que abonan y reflejan algiin aprendizaje en

los alumnos.

P-1, 18.11.15

e Incharhutuku /introduccion/ Fragmento I de 2
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L IA Texto

1 Aa | jprofe!

2 Aos IC

3 M numpe nuchi ankukxinha inteni.. si no karanhirhikukxinhichi
tr no, no vamos a hacer eso.. si no vamos a escribir

4 M | inteni manka arhijka.. incharhutuku intenichi (QUITA CARTEL DEL
tr lo que dice introduccién es lo que vamos

5 M | PIZARRON) karanhirhitikxinha iaiaxi a ver, a ver parichi janhixkaka
tr a escribir hoy a ver, a ver para que sepan

6 M parichi menturu uentini kurhantsi jauakia a veri nujtsi xakintikxini jCarlos!,
tr vuelvan otra vez a escuchar... a ver se van a sentar jCarlos!,

7 M jCarlos!, jCarlos! intenichi karantikxinha manka arhijka.. intenichi m’ini
tr jCarlos!, jCarlos!, eso eslo que vamos a escribir lo que dice eso

8 M | uenikxinha karantini manka arhijka incharhutuku, incharhutukuchi
tr en donde dice introduccidn, introduccion

9 M (ESCRIBE EN EL PIZARRON: “INCHARHUTUKU”) uenikxinha ucha
tr empezaremos a

10 M | karaninhirhikuni mero ixi porka intenichi tatsiku komputadorurhu
tr escribir asi mero porque después eso lo vamos a pasar a la computadora

11 M | monhirhitintikxinha iaiaxichi inteni ixi manhirhikontaka jo ;naki inte
tr hoy vamos a pegar eso, ;si?, ;cudl es la

12 M | incharhutukuxki?
tr introduccion?

13 Aos IC

14 M (naki inte incharhutukuxki, manka ampe ukaka? (SE
tr (cudl es lo que empezara?, ;la que tenga qué?

15 M | DIRIGE AL GRUPO) ;naki intexki karakita manka ixi arhinhka
tr (cudl es el escrito que contiene la

16 M | incharhutuku?, ;nena moduchi incharhutoua ucha uantani? (SENALA
tr introduccion?, ;de qué modo integramos nuestro escrito?
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17 M | PIZARRON) ;nakiinte m’ini manhirhikuntaua xiranta sapichu?
tr (cudl correspondera ahi exactamente en el papelito?
18 M | ;manka ampe ujka?, a veri ¢naki intenichi m’ini karantaua mankichi
tr (la que hace qué?, a ver ;jcudl de esas escribiremos en la
19 M | incharhutukujka?, ;manka ampe ujka?, ;manka ampe ujka?
tr introduccion?, la que hace qué?, ;la que hace qué?
20 Aa enka Pamatakuru
tr lo de Pamatécuaro
21 M aaa enka Pamatakuru xuxi janonnhikia irenhinia imanichi uenaka imani
tr aaa cuando de Pamatacuaro se vino a vivir por aqui es lo que van a
22 M | uenje m’ani imani karonhirhiku je ka m’inichi uenaka ch’ajts’i xiranta
tr empezar, entonces recorten eso y de ahi partimos ustedes
23 M | sapichuni karinhirhikokia (DIBUJA UN RECTANGULO EN EL
tr recortan el papelito
24 M PIZARRON) ka m’intsini manhirhiticheka m’ini kietsiku inteni enkts’i
tr y lo pegan ahi en donde
25 M | karonhrhikoka xirantini
tr recorten el papel
26 Aa (naki inteni?
tr (cudl?
27 Ao (nakintexkinha arinha?
tr [cuales estos?
28 Aa2 Pamatakuru
tr cuando de
29 Aa2 | ueratini junhapka
tr Pamatéacuaro se mudo
30 M jo imanichi uenaka manhirhitintini
tr sl eso empezaremos a pegar

Cuando comienza la grabacion, el profesor ya habia dicho a los alumnos qué se iba a hacer

en la clase. Sin embargo, el inicio se negocia durante algunos minutos hasta que queda cla-
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ro cudles son las actividades a desarrollar. En las primeras doce lineas vemos que el profe-
sor utiliza varios recursos para darle forma/estructura a la situacion: niega otra actividad y
menciona que hay que escribir la introduccion (lineas 3, 4, 7, 8), quita el cartel del piza-
ron’® (lineas 4 y 5), les pide a los nifios que escuchen y que se sienten (lineas 6 y 7), escri-
be en el pizarron el titulo del fragmento con el que iniciard la construccion del texto (linea
9), advierte que el texto serd pasado a computadora®’ (linea 10) y finalmente hace la pre-

gunta sobre cual es la introduccion (lineas 11 y 12).

Como los alumnos hablan al mismo tiempo (linea 13), el maestro reconfigura y habla de la
introduccion como “lo que empezara” en forma de pregunta y pide sus caracteristicas (linea
14). Seguido a esto, se dirige al grupo y les pregunta que cudl es el escrito que contiene la
introduccion®® (lineas 15 y 16). Y repite el cuestionamiento a los alumnos (lineas 16-19)
hasta la respuesta de una nifia “en lo de Pamatacuaro” (linea 20) que es el inicio del movi-
miento poblacional; el profesor retoma esta informacién y construye algo mas elaborado:
“cuando de Pamatéacuaro se vino a vivir por aqui” y afirma que con eso se va a empezar y
que deben recortarlo y pegarlo (lineas 21-25). Como mencioné anteriormente, recuperan los
escritos, los recortan y los pegan en otra hoja que preparan con cada parte (veremos una

produccion mas adelante).

Los alumnos interactuan entre ellos para confirmar la informacion sobre la actividad a rea-
lizar y se muestran el material del que disponen (lineas 26-29). El maestro confirma y les

dice que con eso empezaremos a pegar (linea 30).

Respecto a los conceptos, resalto dos; el primero es incharhutuku, que es la introduccion
pero que no pertenece so6lo al texto escrito sino que se usa para introducir un relato, conse-
jo, cuento, etc. Es una especie de inicio. El segundo es la palabra komputadorurhu, que se
construye a partir de un préstamo del espafiol mexicano y que fue adaptada al p’urhepecha,
incluso en su forma escrita, la cual usa K, y RH, como representaciones ortograficas de los

fonemas de esta lengua.

96 Material usado en la clase anterior.
°7 Esto pasa en otra clase.
%8 Se refiere al material recopilado por los alumnos previamente y del que ya hablé mas arriba.
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Volviendo a la dinamica de la clase, la negociacion de la actividad sigue con algunos alum-
nos por varios minutos; mientras tanto, la mayoria comienza a trabajar; los alumnos buscan
y negocian los recursos para llevar a cabo la actividad, entre ellos y a veces con la ayuda
del profesor (uso y préstamo de tijeras, resistol, lapiz). A continuacion, un fragmento que lo
ilustra:

e Incharhutuku /introduccion/ Fragmento 2 de 2

L T IA Texto
1%° Estr | (A Yad) jucha arhini profini ucha menturu uentaka karanaa ucha ixi arhinii
tr vamos a decirle al profe que volveremos a escribir, vamos a decirle
2 Aas | ((risas)) IC
3 Aos | (RECORTAN, HABLAN)
4 Mig iLencho!
5 Aos | (HABLAN), (PELEAN), (MIRAN A LA CAM), (RECORTAN)
6 Mig | a ver kuantini lapisi iaiaxikini ints’kuntooka
tr a ver préstame el l4piz ahorita te lo entrego
7 Aa tengo otro lapicero pero no
8 Aa | quiero prestar
9 Ao xe je lapisi impo karakxinha
tr miren yo voy a escribir con lapiz
10 Ao2 (karani?, ampema xu karanhijki
tr Jescribir?, no vamos a escribir aqui
11 Mig | jo iaru, ;ano profi arhasti axujts’i karantaaka? (SENALA SU
tr a que si, ¢verdad que el profe dijo que aqui escribiremos?
12 Mig | HOJA) axujs’i katantaaka
tr aqui escribiremos
13 Aa Jm’ants’ini antixi uchani arthiia axujts’i
tr [entonces por qué a nosotros nos dijo aqui
14 Aa | manhirhitaka? ;ano profe axu manhirhitintani arichini?

% Linea 184 en la transcripcion
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tr lo pegan? ;verdad que el profe dijo que lo pegaramos aqui?
15 Aas iprofe!, jprofe!, jprofe!
16 M ja ver ya!
17 Ao xe Esteerhiticha axoni manhirhitintikxinia
tr miren a Estrellita ya lo va a pegar aca
18 M a veri, ;ia?, ;natints’i
tr aver, jya?, ja qué
19 M mahunhuirhitintikxini?, ka karani imani uena je karani manka ankurhu
tr horas lo van a pegar?, y escribir primero lo que va al principio, que es
20 M ukanhirhikuka incharhukuka, a ver ia
tr la introduccion, a ver ya
21 Aa arinichi (MUESTRA CUADERNO)
tr a estos
22 Aa | axu (MUESTRA HOJA) manhirhitikxinha
tr aqui los voy a pegar

En este fragmento vemos la interaccion entre los alumnos en relacion a la actividad. Como
mencioné antes, los nifios negocian tanto los recursos para llevar a cabo el ejercicio como el
entendimiento de “lo que se debe hacer” en esta parte. En un primer momento dos alumnas
dicen que volveran a escribir la introduccion (linea 1); después el grupo trabaja mientras
hablan, rien, pelean, recortan, etc. (lineas 2-5) durante algunos minutos hasta que Miguelito
pide prestado un lapiz (linea 6) con la promesa de devolverlo, a lo que una nifia le contesta
sobre una pluma (o lapicero, que es la forma en que le llaman) y en espafiol, dice que tiene

otro pero que “no lo quiere prestar” (lineas 7-8).

Un alumno le dice al resto que ¢l lo va a escribir con lapiz (linea 9), a lo que otro le contes-
ta que no hay que escribir (linea 10) y Miguelito vuelve a tomar el turno (lineas 11-12) y
“reta” a su compaiiero con el “a que si”, lo cual indica seguridad en haber comprendido la
instruccion e incluso le muestra la hoja en donde escribird; una alumna toma el turno y le

contesta a Miguelito con una pregunta (linea 13) que indica que el profesor les dijo que
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peguen el escrito y contintia con el turno cuestionando a otra alumna sobre la veracidad de

su afirmacion también en forma de pregunta (linea 14).

Otras nifias gritan llamando al profesor (linea 15), a lo que este responde a todo el grupo
para que vayan guardando silencio y continiien con la siguiente parte del texto (linea 16).
En seguida un nifio les dice a todos que miren coémo lo ha hecho Estrellita (linea 17) y se-
guido el profesor les da la razéon a ambos alumnos: hay que pegar y hay que escribir (lineas
18-20) mientras los apresura. Finalmente una nifia muestra qué va a pegar y en donde (li-

neas 21-22).

Es interesante ver cdmo se negocia entre pares e incluso como se construyen los turnos en
relacion a la actividad y el material. Llama la atencion como le dan fuerza a sus argumentos
a partir “de lo que les dijo el profesor” y como esto demuestra que estan atentos o que com-
prenden bien lo que pasa ahi; es como una especie de competencia entre ellos. En ese mis-
mo sentido, vemos como una nifia se niega a prestar el material (esto pasa en otros momen-

tos de la clase con el resistol y las tijeras), simplemente porque no quiere.

Respecto a los usos de las lenguas, observamos el uso de un préstamo del espafiol y que es
de lo mas comun: “profe” el cual estd presente en el repertorio de los chicos. Otra palabra
del espafiol es “lapisi”, que es casi igual, pero le agregan una vocal al final (todas las pala-
bras en p’urhe terminan en vocal) y al transcribir, la ponen con “S” pues no existe la grafia
“Z” en esta lengua. Finalmente, observamos el cambio de codigo'® en la respuesta de una

alumna en espafiol a una pregunta en p’urhe.

Ejemplo de la produccion de una Aa en esta parte del texto:
Incharhutuku
Pamatakuaru uexati ninhaspti urinnhitiru karhaku rhanchu ji irekurhinhani ka imachi impo-

chi ji chi niarasptichi pokachi ich’eri iuakarhesianisi ka imachi impochi ji niarasptichi ka

100 <1t is of course possible to talk about «code-switching» even with our critical view of the traditional con-
cept of «code». A code-switch is the juxtaposition of features associated with different codes when both pro-
ducer and recipient of the resulting complex sign are in a position to understand this juxtaposition as such”
(Jorgensen, 2011: 33).
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kurhini ka imachi arhukurhisptichi iuparu ma arhinhasini chesirhu kuatau, arusirhu, rhapuo,
xankurhu, ka urinnihitiru.

Desde Pamatacuaro se partié a Uringuitiro o al rancho a vivir alld y ellos por eso se fueron
para alla porque se peleaban por el territorio y ellos por esa razon fueron a vivir ahi y se
repartieron en cinco partes uno se llamaba casa de tecata, en la cruz, de lupo, los cerezos y

Uringuitiro.

e Uantatskata /relato histérico/ Fragmento 1 de 2

L T IA Texto

1o M | kaiaxa.. a veri axu... iaxa uantants’kita
tr ahora.. a ver aqui... en lo relatado

2 Aa (naki m’a enka ucha nipka
tr (cudl es en donde fuimos

3 Aa | kurhankurhinia?
tr a preguntar?

4 M (naki inte uantants’kitixki? (ESCRIBE: UANTATSKATA,
tr (cudl es lo relatado?

5 M CAMINA HACIA SU ESCRITORIO)

6 Aos (HABLAN) (PEGAN)

101 Jinea 236 en la transcripcion
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7 M (xuchinha ampe ukxani?, uenu iaxa uantants’kuturhia xuchi arhixkia nani
tr [en ésta que vamos a hacer?, bueno ahora en lo relatado ya lo hemos
8 M ueratini jamixini k’uiripu incharhutukurhu iaxichi axu ueratini uantakia
tr dicho desde donde viene la gente en la introduccion y ahora desde aqui
9 M iaxichi xu karaka, ;uantants’kurhuchi ampe karantikxini?
tr hablaremos, ahora aqui escribiremos, /en lo relatado que escribiremos?
10 Estr | imani manka ampentika ka ampentikaa kurhamirhpipka ucha
tr todo lo que nosotros preguntamos
11 M [ampe?
tr Lqué?
12 Estr | ampentikaa kurhamirhpipka ucha
tr lo que preguntamos
13 M jo, a veri uantants’kita inte intesti
tr si, a ver lo relatado ese es
14 M | kurhajeia karatixkatjts’i (SENALA PIZARRON PALABRA
tr a ver escuchen lo tienen escrito
15 M UANTATSKATA) uantants’kita inte intesti manka antixi motsinhipi
tr lo relatado es en donde esta por qué se cambid
16 M karhaku, karhaku ranchu ueratini inte intesti ampe ukurhixpi o nena
tr desde el rancho, ese es, ;qué fue lo que paso?, o ;qué
17 M janhixpi o ampe jurhetiku motsinhixpi imantesti uantants’kita.. ;nujts’i
tr dia fue cuando se hizo el traslado?, eslo que tienen escrito, ;no
18 M karaxki imani?, ueno, ;m’ints’i numpema untatixaki ch’a?
tr escribieron eso?, bueno esa parte, ;no han hecho nada?

Aqui vemos coémo el profesor introduce una nueva parte del texto “lo relatado”; pregunta a
qué se refiere este apartado y escribe el titulo en el pizarrén (lineas 1 y 4). Mientras eso
pasa, una alumna le pide indicaciones sobre cudl es la informacidon que se requiere para
llevar a cabo el ejercicio (lineas 2 y 3). El profesor contintia y repite la pregunta sobre qué
hay que hacer en esta parte del texto y recapitula lo que ya se ha hecho, sintetizando los

datos de la introduccion y volviendo a preguntar (lineas 7-9). Una posible interpretacion es
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que esto pasa para darle continuidad a la actividad y construir un sentido de la tarea acadé-
mica y del texto en si (en cada una de sus partes y en conjunto). Estrellita responde (lineas
10 y 12), refiriéndose al material de las entrevistas previas y el profesor le responde pero
sigue preguntando al resto del grupo (lineas 14 y 15) apoyandose en la palabra escrita en el
pizarrén. Inmediatamente, proporciona el contenido de la informacion que va en esta parte
del texto (lineas 15-17) y formula otra pregunta sobre si cuentan con ese material escrito
(lineas 17 y 18).

e Uantatskata /relato histérico/ Fragmento 2 de 2

L |T IA Texto
1 M (SE DIRIGE AL GRUPO) iaxi axu uantants’kurhia (SENALA EL
102 tr ahora aqui en lo relatado
2 M | PIZARRON) ari.. a veri parichi mietukurhi janti ixi motsinhixpi xu
tr ten.. a ver para que lo recordemos ;por qué se traslado
3 M | janonhini?
tr a vivir aqui?
4 Estr (xu San Isidru?
tr (aqui en San Isidro?
5 M Jjo
tr si
6 Estr porka te karhaku ranchu nu ataxpti its’i
tr porque alla arriba en el rancho no habia agua
7 M (maturia?, ;ampekxinha ivakurhpirixani?
tr (qué mas?, ;qué era por lo que se peleaban?
8 Estr kancha ma
tr una cancha
9 M kancha ch’anaruku
tr una cancha
10 M ma jano? ka jampe jurhetiku xu janonhixpia ampe jurhetiku? (SENALA)
tr (verdad? y ;qué dia fue cuando se hizo el traslado hasta aqui?

102 [ inea 302 en la transcripcion
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11 Estr | mirhi..
tr mil..
12 M (na xani a veri Felipe na xanirhu?
tr (cuando?, a ver Felipe, San Isidro
13 Aa mil noveciento../mil cincuenta
14 M a veri mietukurhints’i
tr a ver acuérdense
15 Ao mil novecientos
16 Aa mil novecientos cincuenta y siete
17 M (ampe jurhetiku?
tr (qué dia fue?
18 Aa trece../quin../
19 M no, a ver..
20 Aa jquince de octubre!
21 M quince de octubre uenu jnamuni iretichikxi arhukurhixki (SENALA EL
tr quince de octubre bueno, ;cuantos pueblos aqui
22 M PIZARRON) m’ini iaxia?, ;jnamuni ireticha uentixpi ma ireta impo?
tr quedaron?, ;cuantos pueblos se dividieron ahi ahora?
23 Ao | tsima../
tr do../
24 M tsimani, jenkikxi na arhinhka iaxia?
tr dos  ;coémo se llaman ahora?
25 Ao iprofe!, jprofe!, jprofe!, jprofe!, jprofe!, jprofe!
26 Estr San Isidro
27 M ka ¢maturia?
tr y (cudl otro?
28 Estr | Uringuitiro
29 M jo; imanichka imants’i axu manhirhiintaka uantants’kiturhu
tr si; todo eso lo van a pegar aqui en lo narrado
30 M | nena modu anti motsinhixpi xu, jjo?, ia
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tr de qué manera por qué se trasladé aqui, ;si?, ya

En este fragmento observamos que se especifica la informacidon que es requerida en esta
parte del texto. A partir de la pregunta que hace el profesor sobre el traslado (lineas 2 y 3) y
fundacion de San Isidro, Estrellita “ayuda” al maestro con una interaccidon pregunta-
respuesta sobre datos especificos y haciendo referencia a una ubicacidon espacial; como la
falta de agua (linea 6) y la causa de una pelea entre los pobladores por una cancha de bas-
quetbol (lineas 7-9). Seguido a esto, se pregunta por el dia en qué pasd, que es la fecha
oficial de la fundacién de SI; para tenerlo claro, en los siguientes diez turnos (lineas 11-20)
se establece la fecha correcta. Una vez hecho, se pasa al siguiente dato relevante: la separa-
cion del grupo original y la creacion de las dos comunidades (lineas 21-28). Finalmente, el
profesor indica que esta informacion es la que corresponde a esta parte del texto para que

sigan trabajando (lineas 29 y 30).

Ejemplo de la produccion de un Ao en esta parte del texto:

Pamatakuru ueratini nixhaspitixna urinhitiro o karhaku ranchu ni irekurhinhaki ka imanchi
impochi nichi niarosptichi pakachi ichéri iuakorhesiasini ka imachi inpochi n’i niraspka
irekurhini ka imachi arhukurhispti iupuru ma arhinhasini cherirhu kutau crusirhu rhupou
xenkurhu ka urinkitiru

Desde Pamatacuaro se fueron hasta Uringuitiro o el rancho a vivir alld, ellos se fueron alla
para defender el territorio por eso se fueron alld para defender el territorio. Por eso se fue-
ron a vivir por alld y se repartieron uno se llamaba casa de tecata. En la cruz, de lupo, los

cerezos y Uringuitiro.
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Uantaku /la lengua/ Fragmento I de 1

L IA Texto
1 M a veri, a veri Estreita iaxi aiankoia inteni enka arhijka uantaku ;ampechi
103 tr a ver, a ver Estrellita ahora explicales sobre el habla ;qué
2 M uantaxini ucha?
tr lengua hablamos?
3 Estr p’urhe
4 M (ampe uantanhixini xu uchari ireta?
tr (qué idioma se habla en nuestra comunidad?
5 Estr | p’urhe
6 Aos ip’urhe!
7 M m’anicha m’ini karantaka uchari ireta impo uantanhixini p’urhe
tr entonces ahi escribiremos que en nuestra comunidad se habla p’urhepecha
8 M (antinha?
tr ,por qué?
9 Estr porkichi p’urhechixka
tr porque somos p’urhepechas
10 M porkichinha ucha p’urhechiri upijtitichixka
tr porque somos p’urhepechas, somos descendientes
11 M esika Estreita na arhijka ka jampechi ukuxini uchari uantakunia?
tr tal y como lo dijo Estrellita y ;qué es lo que hacemos con nuestra lengua?
12 M ka ampe jampechi ukuxini uchari vantakuni?, ;jampejts’i uxaki
tr y qué ;qué es lo que hacemos con nuestra lengua?, ;qué es lo que estan haciendo
13 M ch’a iaiaxi? (SENALA Ao)
tr ustedes en este momento?
14 Aa karani
tr escribiendo
15 M karani ;ka maturia?

103 [ _inea 609 en la transcripcion
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tr escribiendo ;y qué mas?
16 Aa?2 arhini
tr leyendo
17 M arhini ;ka maturia?
tr leyendo ;y qué mas?
18 Aa3 pireni
tr cantar
19 M mamaru ampechi urixinha ucha uchari vantakuni
tr en diferentes cosas utilizamos nuestra lengua
20 M inte m’ani karants’i je ma mekimpojku parichi m’ini manhirhitaka mannha
tr todo esto escribanlo rapido para que lo peguemos
21 M arhijka uantaku (REVISA SU ESCRITORIO)
tr en la lengua

En esta parte observamos como se introduce el siguiente apartado del texto que estd en
construccion y que tiene que ver con la lengua. En un primer momento, el profesor pide
directamente a Estrella que les explique “sobre el habla” (linea 1) e inmediatamente pre-
gunta sobre la lengua que se habla en la comunidad (linea 2), pareciera que reduce la expli-
cacion sobre el habla a la situacion sociolingiiistica que hay en San Isidro. La alumna res-
ponde (linea 3) y seguido el profesor reformula para todo el grupo la cuestion (linea 4).

Estrella repite su respuesta y le sigue el resto del grupo en coro (lineas 5y 6).

El profesor indica entonces que esa es la informacion con la que se trabajara en esta parte
del texto y agrega el por qué del uso de la lengua p’urhe (lineas 7 y 8) a lo que la misma
alumna responde sobre “el ser p’urhepechas” (linea 9); esto podria indicar que la lengua
juega un papel muy importante en la identidad de los chicos. En contraparte, se podria decir
que “el ser p’urhepecha” se define sélo a partir de hablar p’urhe; con lo que no estoy de
acuerdo pero si afirmaria que marca un inicio de autoadscripcion significativa para los
alumnos pues cuando estan hablando sobre “la lengua”, una Aa responde sobre “el ser

p’urhepechas”, lo que me parece que indica el papel que tiene la lengua en la identidad de
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los nifios pero por otra parte no considero que se reduzca solo a eso. Sin embargo, conside-

ro que si marca una autoadscripcion significativa y positiva.

El maestro, entonces, recupera la respuesta de la alumna para afirmar “la herencia” indige-
na p’urhepecha (linea 10) y pregunta un par de veces sobre los usos de la lengua de una
manera que esta formulada de un modo que se puede interpretar de diferentes maneras (li-
neas 11 y 12), por lo que él mismo reformula hacia la accion concreta de los alumnos en
ese momento (lineas 12 y 13). Enseguida, una nifia responde con una habilidad relacionada
directamente a la cultura escolar: “escribir” (linea 14); el profesor acepta esta respuesta y
continia con la interrogacion (linea 15); otra alumna responde con otra habilidad: “leer”
(linea 16); sigue la dindmica del maestro (linea 17) y otra alumna responde con un rasgo
muy valorado en la cultura: “cantar” (linea 18). Finalmente, el profe indica que hay muchas
cosas en que se usa el p’urhe y que es esa informacion la que se pondré en el apartado (li-

neas 19-21).

Los ultimos turnos demuestran las habilidades que se tienen y que practican los alumnos en
lengua p’urhe. Me parece muy importante que los nifios expliciten actividades asociadas a
la lengua escrita cuando se les pregunta sobre lo que se puede hacer o lo que hacen en
p’urhe. De esto desprendo tres reflexiones: la primera tiene que ver con las relaciones que
se generan entre el mundo de la cultura escrita y el maestro y alumnos en el aula a partir de
un tipo de texto (relato historico de la comunidad); la segunda es respecto a la practica cul-
tural de leer y escribir, la cual “presupone cierta continuidad cultural en las maneras de leer,
de relacionarse con lo escrito, de otorgarle sentido a los textos” (Rockwell, 2001: 14); en
ultimo lugar, no hay que perder de vista que cuando estd presente una situacion asimétrica,
diglosica, como la que existe entre el p’urhepecha y el espafiol, generar los espacios de re-
flexion sobre la lengua indigena en el aula resulta significativo. Lo mas importante y ex-
cepcional en el contexto de las escuelas indigenas es que esta reflexion se desarrolla con

toda naturalidad en la lengua indigena.

Ejemplo de la produccion de una Aa:

Uantatskata
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15 de octubrini jimpo ima uexurhini 1957 mjani xu janonhaspti xu ji ueratini karhaku ran-
chu o mannha isi arhinka urinhitiru.
Fue en el 15 de octubre de 1957 cuando se llego6 aqui desde el rancho o como se conoce

actualmente Uringuitiro.

e Kontimani /territorio extenso/, /region natural/ Fragmento 1 de 1

L T IA Texto

1104 M | uantaku muy bien (A TODO EL GRUPO) iaxichi chunkutumaka uni
tr el habla muy bien ahora seguiremos con

2 M maturia ;ne unhirhitixkia uantakurhu jameri?.. (DESTAPA SU PLUMON
tr la otra (quién ya empez6 hasta en la lengua?..

3 M | Y VA AL PIZARRON) ari enka maturu unakaia, iaxichi axu karakia
tr esto lo otro que estoy haciendo, ahora aqui escribiremos

4 M (ESCRIBE “KONTIMANTI")

5 Ao (SE ACERCA) profe ;jampe ka ampech’xi karajki?

194 Linea 736 en la transcripcion
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tr profe ;qué y qué es lo que vamos a escribir?
6 M | (A Ao) a veri kurhamirhi Estreitini mamekimpojku, mamekimpojku
tr a ver preguntale a Estrellita rapido, rapido
7 M | (A TODO EL GRUPO) kurhamirhi iaxts’i inteni karakia kontimani
tr preguntale ahora vamos a escribir lo del territorio
8 M kontimani ;naki intexki?, ;ne miexaki?, o kontiku ;ne miexaki exka na
tr territorio ¢cudl es?, ;quién se acuerda?, o territorio ;quién se acuerda como
9 M | arhinhka?
tr se llama?
10 Yad (SE ACERCA AL MY LE MUESTRA UN PAPEL)
11 M territorio
12 M | jo inte manha ixi arhinhka territorio inte intesti kontimani
tr si asi es como se llama territorio que es /kontimani/
13 Yad (ka intentu
tr Ly €S0
14 Yad | prontku m’ini manhirhikuntunia?
tr también lo pegaremos ahi?
15 M jo intentu karonhirhiku je ka prontkts’i m’ini
tr si eso recortenlo y rapido lo
16 M manhirhikuntakia uenints’i karapintaka ixxia exka ji na karapintini aka
tr pegan ahi primeramente escriban asi como yo lo estoy escribiendo
17 M | (CAMINA HACIA EL PIZARRON)
18 Ao (nenachi karajki?
tr (,como es que vamos a escribir?
19 M kontimuni...
tr territorio
20 M | mamekimpojki, mamekimpojku porkichi sesi ontikxinha ucha, ;jo?
tr rapido, rapido porque los vamos a acomodar bien nosotros, /si?
21 Ao | (kontimuni?
tr Jterritorio?
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22 M jo kontimuni inte intesti exka na xani kontichi irekurhixki

tr si territorio es en donde nos damos cuenta qué tanto
23 M | ucha kontimuni
tr estamos abarcados

En este fragmento se introduce un nuevo apartado del texto: “kontimani” (a veces escrito
por el traductor como kontimuni, -ambas correctas-), que, si bien hace referencia al territo-
rio, la nocion aplica mds a una region natural extensa, como la Comunidad Indigena de
Pamatécuaro. En la clase que analizaremos después de esta, se podria comparar y profundi-

zar en estos conceptos que refieren al territorio.

Durante esta secuencia interactiva observamos que hay preguntas y respuestas que apuntan
a la comprension de la tarea (lineas 5, 8, 9, 13, 14, 15-18, 20-23), y que median toda la serie
de turnos. Asi, se hacen cuestionamientos tanto de los alumnos como del profesor para que
quede claro qué es lo que hay que escribir o pegar respecto a este tema. Finalmente, llaman
la atencidon dos fendmenos: la primera es el cambio de cddigo y traduccion del concepto
kontimani /territorio extenso/ durante la explicacion, que incluso se explicita que es un si-
nénimo entre las dos lenguas (lineas 11 y 12). La segunda tiene que ver con los tltimos dos
turnos donde un alumno pregunta sobre el territorio (linea 21); el maestro explica qué sig-
nifica kontimani y que indica una region donde estan abarcados pero que ubica un espacio

geografico particular (lineas 22-23).

e Juramaku arhukakata /organizacion social/ Fragmento 1 de 2

L T IA Texto

1105 Ao | jucha prontku m’ini manhirhikuntaia?
tr [nosotros pronto lo pegaremos ahi?

2 M (naki intexki inte uantants’ku
tr (cual es esa?, ;el cuento

105 [ _inea 813 en la transcripcion
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3 M | o uantants’kurhu? UPAT: ¥4
tr o el contenido del cuento? ... ;ya?

4 Aos (HABLAN, ESCRIBEN)

5 Ao iprofe!

6 Yad (LE LLEVA SU ESCRITO M)

7 M | ixi xe, a veri jnaki intexki? a veri territorio inte kuriratixini, jano?
tr asi mira, a ver ;jcudl es? a ver territorio falta eso, ;no?

8 M ka iaxi prontku m’ini territoreurhia uantakurhu.. ;naki intexki Yadira
tr y ahora en el territorio, en la lengua.. ;cudl es Yadira?

9 M naki intekxi kuiratki?
tr (cudl hace falta?

10 Yad organizacion social

11 M jah!, juramaku arhukakata, ;ano?
tr organizacion social, ;verdad?

12 M | iaxichi inteni karakxinhia mankichi maturu karantika n’enia xujts’ini
tr ahora escribiremos eso lo que habiamos escrito también alla

13 Aos | (HABLAN, ESCRIBEN)

En este fragmento es cuando observamos que se menciona la parte del texto juramaku ar-
hukakata /organizacion social/, que, aunque no se trabaja durante la clase, se hace referen-

cia a ella como la tltima categoria que completara el texto.

Una primera interrogante surge sobre los conceptos que usa el profesor (lineas 2 y 3) en
respuesta al Ao (linea 1) y que corresponden a lo dicho y a lo relatado. Sin embargo, el
maestro me dijo que se trataba de un tipo de texto (el cuento) y se referia? al contenido del
cuento respectivamente. Esto me parece importante, pues dichas nociones son motivo de
discusion docente, tanto en las planeaciones como en el material curricular que ahi desarro-
llan, por ejemplo, cuando se habla de tipos de textos para el programa de ensefianza de

p’urhepecha como primera lengua.
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La segunda cuestion que me resulta interesante es el concepto de territorio. En esta secuen-
cia se evidencia el préstamo del espafiol (linea 7) y la p’urhepechizacion del mismo (linea
8) dentro del discurso del maestro. Considero que esto nos habla de la comunicacion real en
contextos bilingiies en donde los conceptos pueden viajar y se adaptan segin las necesida-
des y las logicas de la interaccion.

e Juramaku arhukakata /organizacion social/ Fragmento 2 de 2

L T |IA Texto

1106 Aa | ¢naki intexki kontimuni profe?
tr (cudl es el territorio profe?

2 M kontimuni ;naki intexki Yadira?, a veri
tr territorio ;cual es Yadira?, a ver

3 M | aiankoua naki intexki kontimu.. ;kontimu naki intexki?, ;manka na
tr explicales cudl es el territorio..  jterritorio cudl es?, ;coOmo se

4 M | arhinhka turhimpo?
tr llama en espaiol?

5 Alg territorio

6 M territorio muy bien... xikapjeia kokini
tr apurense

7 M parichi kokini karantaka menku iamtuchi untikxinha ucha xirantichi m’ini
tr apurense para que lo escribamos pronto, todos lo vamos

8 M | pikunhirhikukxinha.. porka m’inichi retratu manhirhikukxinha imani
tr a hacer... porque vamos a arrancar la hoja ahi pegaremos

9 M | mankichi karhaku ranchu pikopka imanichi manhirhikontikxinha
tr fotos que tomamos en el rancho, esas ahi las pegaremos

10 Aos (HABLAN, ESCRIBEN)

11 Aa | profe ji nu uxinha xekuntune
tr profe yo no lo puedo encontrar

12 M (amperi?
tr (de qué?

106 T inea 844 en la transcripcion
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13 Aa iprofe! iprofe!
14 M kurhamirhikuturuku intesti
tr la entrevista es
15 M | mankichi ucha nipka kurhankurhini manka arhijka ne juramuxini ireticha
tr la que fuimos a preguntar quién es el jefe de tenencia
16 M | impo ka ne pats’axini icherini ampe ima intesti
tr y quién cuida los terrenos, esa es

Un par de turnos adelante, observamos como el apartado de “organizacion social” se desdi-
buja de las interacciones, mas bien se vuelve al territorio y se amplia la informacion que se
dio previamente. Este fragmento inicia con la pregunta de una alumna sobre el kontimuni
/territorio extenso/ (linea 1), quien ya incorpora en su formulacion el concepto que se esta
trabajando, a lo que el profesor contesta pidiendo la informacion a otra nifia, Yadira, y des-
pués de formular dos preguntas, cuestiona a todos sobre cémo se dice en espaiol (lineas 2-
4) a lo que algunos corean “territorio” (linea 5) y el profesor repite y felicita por la respues-
ta (linea 6) enseguida, les indica que se apuren y que van a escribir (lineas 7-8) y a pegar las
fotos que tomaron en el rancho (lineas 8-9). De nuevo aparece el rancho como una referen-
cia al lugar comun de las dos comunidades que se crearon después: una de ellas es San Isi-
dro. También llama la atencion que no se usa una palabra en p’urhe para este lugar, que se

llam¢6 Uringuitiro!?’.

Finalmente, una alumna dice no encontrar la informacion (linea 11) a lo que el profesor le
responde cudl es la entrevista que proveera la misma (lineas 14-15) y que se trata de la rea-
lizada al jefe de tenencia y a quien cuida los terrenos (lineas 15- 16). Resalta el uso del
concepto pats’axini pues es una figura central en la organizacion social p’urhepecha sobre

todo en lo referente al bosque y sus cuidados'%®.

e Dudas, cierre de la actividad

107 Hoy Uringuitiro est4 ubicado “mas abajo” de donde esta el rancho.
108 Algunos profesores han manifestado que el pats’axini es originalmente el cuidador de las milpas.
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En este apartado se recuperan dudas respecto a otras secciones del texto y se cierra la acti-
vidad. Los fragmentos seleccionados son representativos del relato historico que se trabajé
durante la clase. También llama la atencion la interaccion entre pares para la resolucion de
tareas.

e Dudas, cierre de la actividad Fragmento 1 de 3

L T IA Texto
1109 Ao | profe juantakuri nenakxini?
tr profe ;como va a ser de la lengua?
2 M a veri, a ver (SENALA) ;nenaxki Yadira
tr aver,aver ;coOmo vaa ser Yadira
3 M ..arinichi nenach’xi arhi uantakuri? pari inte mamekimpojku karantaka
tr en este punto como es que dijimos que seria? para que lo escriba rapido
4 Yad | juantakuri?... uchachi majku p’urhe uantaxinha ka.. p’urhechiri pika-
tr (de la lengua?... nosotros todos hablamos p’urhe y.. somos herederos
5 Yad | pikatati-xkichi
tr de los p’urhepechas
6 Aos (HABLAN, ESCRIBEN)
7 M pikujtatichixka ka ;ampechi urixini uantakuni?
tr descendientes y ;qué hacemos con nuestra lengua?
8 Aa | pireni ka arhini ka uantani
tr cantar y leer y hablar

Se retoma la informacion que se ha trabajado en la clase correspondiente a la lengua: ahi se
habla p’urhe, son herederos de los p’urhepechas y se habla, escribe y canta en esa lengua.
Este fragmento inicia con la pregunta de un alumno al maestro sobre esa parte en especifico
(linea 1) a lo que el profesor responde con otra pregunta, pero a una alumna (lineas 2-3)
para que le ayude a su compaiiero. Es comin que este maestro se apoye en algunos nifios.
Yadira responde (lineas 4-5), mientras el grupo continda trabajando; en seguida el profesor

valida la respuesta de la alumna y reformula otra pregunta para completar los datos (linea

109 1 inea 874 en la transcripcion
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7) a lo que otra nifa responde con funciones comunicativas que ellos llevan a cabo

p’urhe (linea 8).

e Dudas, cierre de la actividad Fragmento 2 de 3

L T IA Texto
1o Yad | ne pats’axini juatini ka..
tr (quién cuida el cerro y..
2 M iretini?
tr la comunidad?
3 Yad iretini
tr la comunidad
4 Aos (HABLAN, ESCRIBEN)
5 Ao (resistorhi ne kamixaki?
tr Jquién trae el resistol?
6 Aos | (HABLAN, PEGAN, ESCRIBEN)
7 Ao | jii
tr Y00
8 Yad iprofe! IC
9 Aos (HABLAN, PEGAN, ESCRIBEN)
10 Ao (SE ACERCA A Yad) ;Yadira ampe
tr Yadira jen qué
11 Ao | ka ampechi urixini ucha uantakuni?
tr y en qué utilizamos nosotros la lengua?
12 Yad p’urhe uantarini ka prirerini ka arhini
tr hablar en p’urhepecha, cantar y leer
13 Aa | Estreia ;ne pats’axini ich’erini?
tr Estrella ;quién cuida las tierras?
14 Estr jefe de tenenseu
tr el jefe de tenencia

110 [ inea 896 en la transcripcion
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Este fragmento inicia con el cuestionamiento de Yadira sobre quién cuida el cerro y el pro-
fesor afiade la comunidad, ella repite y continua trabajando junto con el resto del grupo
(lineas 1-4). A partir del siguiente turno, se aprecian interacciones entre pares: se pregunta
por el resistol (lineas 5 y 7), un niflo le pregunta a Yadira por el uso de la lengua (lineas 10-
11), ella le responde (linea 12) y en seguida una nifia le pregunta a Estrella sobre quién cui-

da las tierras (linea 13) y ésta le da la respuesta (linea 14).

En cuanto a los conceptos, de nuevo aparece la figura del pats axini quien es central para el
cuidado del bosque y de la comunidad. Ahora bien, la figura comunitaria que ejerce esa
funcion es el jefe de tenencia, como bien menciona Estrella; usa un préstamo del espafiol y
lo asimila al p’urhepecha al final de la palabra. Sin embargo, existe un sub-representante de
bienes comunales en San Isidro, asi como en el resto de sus anexos; esto es asi porque el
representante reside y es elegido en Pamaticuaro y desde ahi se nombran a los sub-
representantes para el resto de los pueblos pertenecientes a la Comunidad Indigena de Pa-
ma. Seria interesante ver las equivalencias en funciones politicas que se tienen en todo este

territorio amplio kontimani a partir de estas categorias en ambas lenguas.

Sumado a lo anterior, considero que, con este tipo de tareas académicas, los niflos van desa-
rrollando una membresia politico-comunitaria en donde se ubican los derechos y obligacio-
nes respecto a la tierra y el bosque, por lo que una posible interpretacion apunta a coémo,
desde el espacio escolar (el aula particularmente), se trabaja en la formacion de sujetos po-
liticos p’urhepechas que, preferentemente, participaran activamente en su comunidad.

e Dudas, cierre de la actividad Fragmento 3 de 3

L T 1A Texto

1 Estr | profe jnompriku atsikurhini?

tr profe ;poner el nombre?

2 M nompriku atsikurhini, ;ia?, ka m’a atsetini
tr poner el nombre, ;ya?, y lo acomodan en
3 M ama karpeturhu manka ama nentixki aka parichi pauani senhireckia
tr aquella carpeta, la que esta por donde estd aquel, para que le sigamos mafiana

1 [ inea 987 en la transcripcion
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4 M | jampeturu kuiratixinturu?.. ne miexaki, jampeturu kuiratixinturu?

tr (qué mas le hace falta?, ;quién se acuerda?, ;qué es lo que hace falta?

5 Aa | profe marhakutukia

tr profe ya nomas uno

6 M xanku karonhirhikojeia parichi pauani senhireekia
tr dejen de recortar para que mafiana le

7 M | manhirhikuni
tr sigamos

8 Aos (ESCRIBEN SUS NOMBRES Y ENTREGAN)

Para cerrar esta clase, el profesor les pide comenzar a guardar sus cosas y ponerle el nom-
bre a sus escritos para guardarlos. Seleccioné los ltimos cinco turnos para ilustrar el cierre
de la actividad que también tiene negociaciones, dudas e indicaciones para lograrlo. Como
vemos, constantemente se pide la aprobacion o visto bueno del maestro para llevar a cabo
las tareas (inicio, desarrollo, cierre). Esta estructura repetitiva constituye un micro-patrén
de interaccion verbal (PIV). Es decir, que el profesor da la instruccion a todo el grupo sobre
lo que hay qué hacer en cada parte de la clase, casi siempre mas de una vez, y sin embargo,
hay una constante interaccion de parte de los Aos para entender lo que hay que hacer y que
esto quede muy claro (esto también lo vimos entre pares de alumnos). Finalmente observa-
mos que existe un uso muy activo de préstamos del espafiol asimilados fonética- y morfo-
légicamente al p’urhepecha-como “nompriku” (linea 2)-, tal como ocurre también en mu-
chos otros eventos comunicativos en la comunidad, lo que nos podria hablar del uso de un
p’urhepecha hibrido, atravesado por un contexto bilingiie en donde el espaiol también tiene

cierta presencia en la comunicacion real de este pueblo.

En resumen, pudimos observar que los nifios, bajo la guia del profesor, fueron capaces de
seleccionar informacion obtenida de diversas fuentes y construir un texto acorde a la estruc-
tura planeada por el maestro, que ubica tematicas especificas relacionadas a: 1) la funda-
cion de San Isidro (y en cierta medida Uringuitiro) y como esto fue producto de una movi-
lizacion de la poblacion desde Pamatacuaro, pero que como vimos en el capitulo 2 y tam-

bién en la clase, alin son parte de este territorio si lo pensamos como kontimani /territorio
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extenso/ (C.I. de Pamatécuaro). 2) las practicas que tienen y conocen alrededor de la lengua
p’urhepecha y el bosque, que proporcionaron la informacion para que los nifios reflexiona-
ran y escribieran sobre esto. En ese sentido, recordemos que en este caso se trata de alum-

nos de cuarto grado que tienen entre 9 y 10 afios de edad.

Las muestras de competencias que dan los alumnos a lo largo de la clase (seleccionar y usar
informacion, construir un texto particular —el relato histdrico- en la escritura, presentar da-
tos respecto a la historia y cotidianidad local, seguir y dar instrucciones, entre otras), refle-
jan de alguna manera los caminos que siguen los significados y representaciones sobre lo

que se ensefia en el salon de clase (contenidos) y las estratregias para llevarlo a cabo.

5.2 Clase 2: Cartografias comunitarias del territorio. Pamatdcuaro y sus anexos

a. Descripcion del evento en su conjunto

Antecedentes

Esta clase pertenece a un grupo de eventos sobre el contenido “Juchari ireta ka Juchari
ich’eri” /nuestra comunidad y su territorio/ en lengua p’urhepecha. Corresponde a una uni-
dad mas amplia que, si bien se relaciona con contenidos de asignatura, ha sido desarrollada
como contenido propio; se articula con las Unidades Tematicas P’urhepechas (UTP) y con
el proyecto alternativo que se implementé a través de la CNTE a nivel de la zona 505 lla-
mado “Programa Democratico de Educacion y Cultura para el Estado de Michoacan”
(PDECEM!!?). Este proyecto se organizo con proyeccion anual a partir de un tema genera-
dor por mes, que en el caso de noviembre fue sobre el territorio!!3. Realicé el registro el 29
de noviembre de 2016 en la escuela Miguel Hidalgo con el grupo de quinto grado A; la

grabacion tiene una duracion de 80 minutos.

112 Para mas informacién consultar: http://colectivopdecem.org.mx/index.html

113 Cada tema responde a las actividades llevadas a cabo en las comunidades p’urhepechas (septiembre: la
milpa/tarheta, diciembre: la cosecha/pikuntskua, febrero: afio nuevo/jimbanhi uexurhini, marzo: la siembra
del maiz/tsiri jatsikua, abril: cuaresma/kuaresima), o al entorno de las mismas (enero: helada/ iauakua, octu-
bre: bosque/juata, junio: época en que llueve/emenda).
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Descripcion de la clase

Se trabaja con la identificacion de las quince comunidades que pertenecen al territorio de
Pamatacuaro, incluyendo San Isidro, asi como las diversas actividades productivas que se
llevan a cabo en esta microregion (Comunidad Indigena de Pamatéicuaro). Ademas, los ni-
fos realizaron un dibujo sobre cada una, que después se ubic6é en un mapa, y en la produc-

cion de pequetios textos sobre la comunidad y el territorio.

b. Planeacion de clase y su relacion con el curriculo

Como ya mencioné mas arriba, la relacion de este contenido con el curriculo es a través de
las UTP y del proyecto alternativo de la zona escolar. Existe un tema generador por mes y
también un sub-tema que articula todas las asignaturas. En este caso, el tema del mes de
noviembre “nuestra comunidad y su territorio” tiene como propoésito “potenciar la vida co-
munal y el cuidado integral de la comunidad local” con el objetivo de ubicar “la extension

territorial de la comunidad”. En el caso que se analiza aqui, el profesor planed vincular lo

anterior con la asignatura de lengua p’urhepecha; esta es su planeacion semanal:

Planeacion clase P-2

Asignatura Contenidos y competen- Actividades
cias
Lengua Xeni, kurhankurhini ka tiro- | Kuiritsikata jimpo xeni eska xani kontii-

p’urhepecha

kutantani  tachani jarhata
anchikurhita juchari ich’eeri
atsikurhika jimpo.

Ver, preguntar y contrastar
diferentes trabajos en nues-
tras tierras.

(kup’anta ak’araku, pukuri
marhotaku, tarheku,
iarunkuku ampe, ...)

(planta de aguacates, trabajar
en la madera, barbechar la
tierra, ...)

ka juchari ich’eeri.

Identificar lo amplio que esta marcado
nuestro territorio.

Miteni pijparhaku anapu maturu ireetii-
chari ich’eeri atsikurhiku.

Conocer las tierras de las colindas de
otros pueblos.

Urapani miiuntaskurhikuuchani tiroku-
tantati nanisi pak’arasini tampani, char-
hapan, tsicuichu ka tinkuini anapu.
Realizando las sefiales diferenciando
donde queda Patamban,

Charapan, Sicuicho y de Tinguindin.
Mitini na jarhatai uantanheta atsikurhes-
ki juchari ich’eeri  (inchakutsparata)
(iuakurhparata) (at’aratskata)

Conocer que preocupaciones tiene nues-
tra tierra

(pelear por las tierras) (robada) (vendida)
Mitini namunpuru menturu pikurhanhas-
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kurhiku atakuski juchari icherrirhu ka
ampe sani ukasini ka nena marhotan-
haxaki.

Conocer cuantos tipos de arboles frutales
hay en nuestra tierra y que es lo que dan
y como se esta trabajando.

Unatani karakata sapichu ma

Realizar un pequefio escrito

En la planeacion el profesor realiza un punteo de actividades a desarrollar durante la sema-
na por asignatura. Durante la observacion registrada, vemos algunos elementos que se rela-
cionan directamente con este plan, como es la identificacion de la extension territorial, la
ubicacion de otras comunidades parte del territorio de Pamatacuaro a partir de un mapa, la
ubicacion de otros pueblos que colindan con este territorio, y la realizacion de un pequefio
escrito, que nos acerca a las maneras en que maestro y alumnos construyen sentidos alrede-
dor del trabajo con: a) una produccion textual en lengua indigena (como también vimos en

la clase anterior) y b) el mapa.

C.L. de Pamatacuaro y sus anexos. Mapa usado en la clase
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c. Segmentacion gruesa y resumen

La clase en su conjunto puede segmentarse de manera general con las tres unidades tipicas:
introduccion, desarrollo y evaluacion. Sin embargo, cada una de estas tiene sub-unidades
que se describiran a continuacion:

e Introduccion “nuestro territorio” (lineas 86-401 en la transcripcion)
El profesor comienza la actividad mostrando un mapa de Pamatacuaro (pizarrén) y las co-
munidades vecinas para que los alumnos ubiquen el territorio y a partir de eso, trabaja con
la idea de comunidad y comunal en lo especifico a la tierra (propiedad, cuidado, vivienda,

etc.).

e Desarrollo “cuantos pueblos somos” (lineas 402-972 en la transcripcion)

Una vez ubicadas las comunidades vecinas que no son parte de Pamatacuaro, comienza el
desarrollo de las actividades que apuntan directamente a las comunidades.

En una primera parte, se ubican en el mapa los quince pueblos, incluyendo a Pama como
centro regional. Hay interacciones pregunta-respuesta sobre otras caracteristicas de las co-
munidades y sobre los nombres en p’urhepecha. En una segunda parte, el profesor les re-
parte hojitas (post-it) para que dibujen algo que represente a las comunidades (una por una)
y le pongan el nombre de la que les tocod (individualmente). Posteriormente, cada alumno

pegara su dibujo en el mapa que esta en el pizarron.

e Evaluacion “territorio, frontera y lindante” (lineas 973-1570 en la transcripcion)
Cuenta con dos fases. En la primera revisan colectivamente la posicion de las tarjetas en el
mapa y hay interacciones que retoman las ideas de frontera o lindante de las comunidades,
las que generan conceptos muy interesantes en referencia directa al territorio (como los que
vimos en la clase anterior), algunos nuevos y otros que contrastan. En la segunda fase se
produce un pequefio texto en donde los chicos plasman alguna de las ideas que se trabajan
sobre “nuestra tierra”, el territorio comunal y con cudles comunidades colinda. De igual
manera, a partir de la lectura en voz alta de algunos escritos se hacen reflexiones colectivas
respecto a la tierra (cuidado, cultivo, produccién local, etc.). Finalmente, se deja una tarea

sobre “todo lo que falt6 ponerle al escrito” y que deben preguntar en sus casas. Para cum-
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plir con esta, se preguntaron algunas cosas sobre los usos que da la comunidad de San Isi-

dro al bosque (madera, ganado, resina, etc.)

d. Analisis e interpretacion de la construccion de sentido en la interaccion

Con base en la segmentacion gruesa, seleccioné algunos fragmentos que ilustran cada una
de las unidades. De nuevo pongo el acento en el uso de conceptos en el discurso del profe-

sor y los alumnos para la realizacion de tareas académicas.

P-2,29.11.16

e Introduccion “nuestro territorio” Fragmento I de 3

L T 1A Texto

14 M | Bueno.. a veri kurhajeia ;najtsi xexini ini? (MUESTRA UNA HOJA

tr Bueno.. a ver escuchen ;como ven esto?

2 M | -MAPA-) jampexki?

tr ,qué es esto?

Aa un terr../

(ehm?

Aos terrltOriooo

N | B W
<

M te-1ri-to-1i0; joperi p urhempo

tr te-rri-to-rio; pero en p’urhepecha

7 M | ;ne najtsi arhixini? jampexki i?

tr (como lo dicen? ;qué es?

8 Alg kuiruntsikikita

tr mapa

9 M kuiruntsikikita masti

tr €s un mapa

10 M | joperi jamperi?

tr pero ;de qué?

114 [ inea 86 en la transcripcion
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11 Alg ich’eriri
12 Alg ich’eriri
tr de un terreno
13 M (nani anapu ich’eriri?
tr (cudl terreno?
14 Aos PamAtacuarooo
15 M aaa intenichi ucha arhijka exkinha arhixanhinha iretma impo anapu jampe?
tr aaa es a lo que nosotros llamamos un terreno de la comunidad ;qué cosa?
16 M | ich’eri atsikurhita iretma ;ano? ich’eri atsikurhita iretiri intenichi
tr terreno propiedad de un pueblo verdad? terreno que pertenece a un pueblo
17 M | anchukurhini aka ucha ;kurhaxakijtsi?
tr estamos trabajando eso ;estan escuchando?
18 Aos jooo
tr siil

El maestro marca el inicio con una prospectiva que funciona como elemento de segmenta-
cion -hacia lo anterior- “bueno” y después una instruccion focalizadora muy tipica de la
escuela “a ver escuchen” y con el acto paralelo de mostrar una hoja con un mapa que es una
copia del que tiene pegado en el pizarrén y lanza la pregunta al grupo sobre su forma (li-
neas 1-2). Comienza el primer paso del patrén didactico con una interrogacion y a su vez,

presenta el mapa con un recurso multimodal —visual- que apoya la ensenanza.

Una nifia comienza a contestar en espafiol (linea 3) el maestro la interrumpe haciendo un
sonido de pregunta y dirigiéndose al grupo (linea 4), a lo que los alumnos responden en
coro con el concepto “territorio” en espafiol (linea 5) para referirse al territorio de la Comu-
nidad Indigena de Pamatacuaro. Llama la atencién que no mencionan la palabra “mapa” en
espanol pues cuando el maestro les pide, mientras repite el concepto separando las silabas,
que lo digan en p’urhepecha (lineas 6-7), los alumnos dicen la palabra en p’urhepecha cuya
traduccion mas cercana es “mapa” pues refiere a la representacion en un material plano

(como un papel) de la comunidad.
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Algunos alumnos contestan con un concepto que recién aparece en las interacciones:
kuiruntsikikita /mapa/''> (linea 8). Esta respuesta, provoca una secuencia IRE (Interroga-
cién-Respuesta-Evaluacion), en donde se interactia sobre el espacio que ocupa la CI de
Pamatacuaro y la relacién de éste con su representacion grafica, el mapa, el cual serd un
recurso que apoya el aprendizaje durante la clase (lineas 9-14). Una vez terminada la se-
cuencia, el maestro pasa a una fase de breve explicacion respecto al modo de nombrar a ese
espacio e introduce otro concepto que involucra la propiedad colectiva de dicho territorio:
ich’eri atsikurhita iretma /terreno propiedad de un pueblo/ (lineas 15-16) y que es el tema
que introduce el profesor y que se va a estar trabajando en la clase, por lo que requiere con-
firmar si le estan poniendo atencion (lineas 17-18).

e Introduccion “nuestro territorio” Fragmento 2 de 3

L T IA Texto
1116 M | uenu ;ne mientixini? juchari ich’eri ;nena anhastikita jarhaxki? uenini
tr bueno ;quién recuerda? nuestro territorio ;cémo esta establecido?
2 M | jaminichi ;ampe oua ucha?
tr primero ;qué es lo que haremos?
3 Aa pats’ani
tr proteger
4 M jo pats’ani perichi ucha (SENALA
tr si a proteger pero nosotros
5 M HACIA ARRIBA) uenini karanhirhitixpka imania inha ich’eri jamperixki?
tr ya habiamos escrito todo eso que el territorio ¢a quien le pertenece?
6 Aa | comunidad
7 Alg comunidad
8 M (nenanha arhikurhixini?
tr (como se llama?
9 Aos comUunidaad
10 M comunidad no comunal
11 M a veri.. Marisela ;jkomunarhikini ampe arhikini arhixini? ;esikinha ampe

115 Algunos profesores me comentaron que la palabra podria traducirse como “plano comunal”.
16 T inea 104 en la transcripcion
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tr a ver Marisela ;qué te quiere decir lo comunal? ;qué es lo que
12 M oka? karantixpkichi ucha imania ¢ne mientixki?, ;ampe arhikini arhixini
tr hace? escribimos nosotros eso ;quién conoce?, ;qué quiere decir en
13 M | komunarhirhu? ;ne mientixaki?
tr terreno comunal?, ;quién recuerda?
14 Mar ich’eri atsikurhini
tr que le pertenece territorio
15 M jo ich’eri atsikurhini
tr si tener su propio terreno
16 M | jo ;maturu ampe?
tr st (qué mas?
17 Aa pats’ani
tr proteger
18 M pats’ani ;jmaturu ampe?
tr proteger ;qué mas?
19 Ao menku iamtuchi marhotani
que lo trabajen todos

Siguiendo con la introduccién del tema y el mapa, el profesor menciona otro concepto que
es el que guia la planeacion mensual: “juchari icheri” /nuestro territorio/ y a partir de éste,
se inicia otra secuencia IRE, que constituye todo el fragmento, partiendo de como esté esta-
blecido y qué es lo primero que hay que hacer para llegar a esta configuracion del espacio
(lineas 1-2). Vemos como lo primero que responde una alumna refiere al cuidado de y a
una accion sobre el territorio (linea 3); si bien el profesor acepta la respuesta, reformula la
pregunta y vuelve, como vimos en el fragmento anterior, a la pertenencia o propiedad del

espacio (lineas 4-5).

La respuesta en espafiol condiciona los siguientes turnos y permiten comenzar a hablar de
la diferencia entre la comunidad y lo comunal dentro de la misma secuencia interactiva
(lineas 6-19). De esta serie de turnos destaco el uso y significado de éstos dos términos en

cuanto a la configuracion espacial de un territorio y su organizacion social, asi como las
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caracteristicas que los chicos identifican como relacionado a esta configuracion territorial:

propiedad de un terreno, proteger ese territorio y trabajarlo colectivamente. Sumado a lo

anterior, me parece interesante la distincion entre los términos comunidad y comunal que

hace el profesor (linea 10) y el trabajo con la idea de lo comunal en cuanto a la distribucion

y propiedad de un territorio. Es decir que, a través de la ubicacion espacial, tanto maestro

como alumnos, comienzan a ubicar la propiedad colectiva y también acciones directas so-

bre este territorio que es de todo el pueblo y donde todos pueden obtener ciertos beneficios,

como pasa con los recursos del bosque (particularmente la madera pero también comesti-

bles o la resina).

Introduccién “nuestro territorio” Fragmento 3 de 3

L T IA Texto

117 M | ;naxi arhikurhki uchari ich’eri turhimpo? (SENALA MAPA PIZARRON)
tr (,como es que se llama nuestra tierra en espafiol?

2 Ao territorio

3 M territorio enka
tr territorio todo

4 M xani kaniku ich’eri atsikurhika ;jo?, uenu peri iaxichinha ucha miteekia
tr lo que abarca el terreno ;si?, pero bueno ahora nosotros hablaremos de

5 M pijpurhukuchini i jamekusti i menku iamu arhinhixini jameku ;nena?
tr los limites territoriales lo que acabamos de hablar se llama lindante ;como?

6 M | (SENALA MAPA PIZARRON)

7 Aos jameku

lindante

8 M jameku hasta m’ini jameristi
tr lindante que hasta ahi es

9 M ixtsini janhististinte kuirutsikita jamekuri.. inte ich’eriri manka xani inte
tr asi es como nos muestra la serial del territorio.. del terreno del pueblo

10 M ireturhu anapu arhijkichi ucha Pamatakuru anapu ya ;ne mitixki naki
tr el pueblo donde le llamamos Pamaticuaro y ;quién conoce a cual

17 Linea 306 en la transcripcion
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11 M iretirixki ari ich’eri? (SENALA MAPA PIZARRON) ;ne mitixki?
tr territorio pertenece esta tierra? Jquién conoce?
12 M (Gabinunha nani kaxini karichichini irankoni o puexi? o ch’a enkts’i ch’a
tr (Gabino donde lleva a pastorear las borregas o su ganado? o ustedes
13 M kani jarhajka ;nerimpojts’i inchataxini?
tr cuando también llevan ;en quien los meten?
14 Aos Patampa anapuchiri
tr en el de Patamban
15 M Patampa anapu impo ka.. ch’a ¢nani kaxini Jurhiani? ;nani pirinixki enka
tr en el de Patamban y ustedes ¢a donde los llevan Julian?, ;donde los llevan
16 M ch’a kajka? ¢necha jamixini m’axi uantantini? ;nani anapucha?
tr (en donde ustedes tienen? ;quiénes andan por ahi a reclamar? ;de donde?
17 Jul | Kuk’uchu anapucha
tr los de Cocucho
18 M Kuk’ucha anapucha ka jaxonia? (MUEVE LA MANO)
tr los de Cocucho y ;de este lado?
19 Aos | Charapa anapucha
tr los de Charapan
20 M (SENALA MAPA PIZARRON) Patampini, Charapani
tr Patamban, Charapan
21 M ka ;maturu naki inteui?.. Maestra Elia ;jnani anapuxki?
tr y (cudl sera el otro? .. la maestra Elia ;de donde es?
22 Alg Tsik’ uichu
tr Sicuicho
23 M Tsik’uichu ka imajtukxi maturu atsikurhisti ich’eri Tsik’uichu anapucha
tr Sicuicho y ellos también tienen su propio territorio los de Sicuicho ellos
24 M imajtukxi tamusti ka maturu an’ixi jarhasti iretma enka arhinhka (SENAL
tr también pertenecen a esta parte, esta otro pueblo por alla que se llama
25 M MAPA) At’apini enka kup’anta ukaka ka jarhasti maturu pijpurhukuni
tr Atapan donde tienen plantas de aguacate y hay otra colinda
26 M enka matiku kurhinta unhka ;na arhinhixini m’a mannha matiku kurhinta
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tr en donde se hace mucho pan ;como se llamara ahi en donde se hace mu-
27 M unhka?
tr cho pan?
28 Aa Tinnhuini
tr Tinguindin
29 M Tinguindin ka jarhasti maturu mannha sanitu marku
tr Tinguindin y hay otro que nomas poco
30 M pijparhakorka (SENALA MAPA) ima arhinhixini Tarekuatu ;ne miuxki
tr colinda se llama Tarecuato ;quién conoce
31 M Tarekuatu?
tr Tarecuato?

Con este fragmento se ve el inicio de lo que fue el término de la introduccion, en donde se
deja claro qué se va a trabajar durante la clase y donde se fijaron los términos y conceptos
que guian la interaccion. Fue necesario hablar de la idea de comunidades y territorios co-
munales con la ayuda del mapa y también identificar las fronteras o colindancias con co-
munidades que no pertenecen a la “Comunidad Indigena de Pamatacuaro”: Patamban, Co-

cucho!!®, Charapan, Sicuicho, Atapan, Tinguindin y Tarecuato!!® (lineas 14-31).

La nocién de frontera que se trabaja aqui en la clase, desde el mapa, da pistas claras sobre
coémo se configuran los espacios y las relaciones entre ellos a partir de los imaginarios, so-
breentendidos y otras representaciones alrededor de un territorio. Podemos reconstruir en-
tonces a Pamatdcuaro como “el pueblo” de donde provienen o nacen 14 comunidades
(muestra de esto es el uso de la palabra anapu /ser de, ser originario de/), que cubre un terri-

torio de aproximadamente 16,000 hectareas y que comparte la misma variante del p’urhe y

18 Mas adelante en la clase, €l profesor hace un recuento final de las comunidades colindantes: Patamban,
Charapan, Sicuicho, Atapan, Tinguindin y Tarecuato. En este fragmento vemos que se menciond ademas a
Cocucho, comunidad parte de Charapan (lineas 17 y 18).

119 patamban pertenece al mpio. de Tangancicuaro, Sicuicho y Atapan al mpio. de Los Reyes, Tarecuato al
mpio. de Tangamandapio, y Charapan y Tinguindin son municipios. Después se hablara de la tenencia de la
tierra de cada una.
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otros elementos culturales como los sistemas de cargos y parentesco, la tenencia de la tie-

rra, etc!?0,

Respecto al tema de vecindad con otros municipios y comunidades que colindan con la C.I.
de Pamatéacuaro, vemos como el maestro trata de “abrir” el tema a partir del mapa haciendo
referencia a: 1) las relaciones que se tienen con los vecinos, por ejemplo cuando llevan a
pastar a los borregos al cerro, que es una actividad que realizan, sobre todo, nifios y abuelas
y que conlleva una serie de normas que se especificardn mas adelante, pero que ya aparecen
como un conflicto (linea 16). Y 2) lo que los niflos conocen (conocimientos previos de los
alumnos) y que se relaciona con este territorio particular, como el lugar de nacimiento de

una maestra o los productos que se elaboran o producen en las diferentes comunidades (li-

neas 12, 13, 15, 16, 21, 25-27).

En cuanto a los conceptos, vemos de nuevo que el maestro les pide que traduzcan al espa-
ol el concepto juchari ich’eri, a lo que se contesta y se reafirma la palabra “territorio”
(como sin6nimo), mientras que juchari se traduce como “nuestro”, particularmente se habla
de “todo lo que abarca el territorio” (lineas 1-3). El siguiente concepto es el de jameku que
aparece como una lindante pero que tiene relacion directa con la division territorial y que
puede ser cualquier cosa que marque un limite: una mojonera, una cerca, arbol(es), un rio,
etc.; esto nos habla de los referentes geograficos y espaciales que se construyen desde el
p’urhe y en relaciones especificas de vecindad (lineas 5, 7-9). Lo siguiente que llama la
atencion, pues se traduce también como “colinda”, es la palabra pijpurhukuni, pero que se

diferencia de jameku al referirse mas a algo que estd “pegado a” o ““al lado de”.

La estrategia pedagogica del profesor tiene varios procedimientos, aqui hay uno tipico en
donde ¢l muestra un material y comienza a preguntar. Esto es complejo porque es una re-
presentacion del territorio a partir del mapa. En la linea 6 hay una evaluacion negativa, no
era lo que queria y reformula en p’urhe, lo que dice el maestro; hay varias respuestas posi-
bles, es decir que hay una situaciéon un tanto polivalente. Hay después una evaluacion y

reformula, con una reformulacion adversativa.

120 Como vimos en la segunda parte de esta tesis.
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Hay dos respuestas diferentes pero en donde no es correcta en el sentido de que “mapa” no
es sinonimo de territorio. Entonces hay algunas preguntas ahi. Acaso los alumnos entienden
esa palabra como traduccion de territorio en espafiol y en tal caso seria una respuesta inco-
rrecta o si es una estrategia tipica de los alumnos: que cuando el M no esté satisfecho con la
respuesta, intentan con otras palabras del mismo campo seméntico amplio porque no tienen
idea de qué es lo que busca el M que respondan. Esto refleja falta de seguridad en los Aos 'y
es una estrategia. En la linea 9 se pueden identificar dos partes, hay una version afirmativa
de la respuesta y en la segunda, una reformulacion adversativa. Y luego aparece otro con-

cepto “de un terreno”. Todo esto refleja que es un tipo de discurso escolar muy establecido.

El procedimiento del M es una serie de preguntas consecutivas que demandan de los Aos
reformular o precisar o usar otra palabra. En todas esas ocasiones ¢l no se da por satisfecho
y luego ¢l explica. Se produce en efecto una opacidad semantica entre los términos y tam-
bién el uso de uno de los conceptos en espaiiol: territorio, en p’urhe: mapa, etc. el conjunto
de conceptos que aparecen y por lo menos de ese segmento no se puede deducir que haya
una comprension de los significados a partir de los conceptos y no se resuelve en este frag-
mento de la clase. La estrategia del M es que al final, ¢l tiene que dar una explicacion mas
extensa. Concluye con una especie de clausura en donde €l reafirma la importancia de lo

que se estd haciendo y otro llamado a poner atencion (termina un episodio).

Sobre la intencionalidad de la ensefianza aqui no queda muy clara, se podria formular una
hipotesis a partir de la clase, que la intencidn es introducir y ensefiar toda una conceptuali-
zacion a partir de la cultura p’urhepecha de ese campo semantico pero sin una presicion de
los términos. Establece un conjunto de conceptos en torno a la misma tematica: territorio,
terreno, comunidad. Otros elementos de intencionalidad vienen de la planeacion y las en-
trevistas en donde ubicamos la importancia de conceptualizar desde el p’urhepecha la orga-

nizacion comunitaria y microregional.
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e Desarrollo “cuantos pueblos somos” Fragmento I de 6

L T 1A Texto

1121 M | m’anikxinha inte intesti mankijtsi inteni iaiaxi sesi ontijka; iaxa a veri..

tr entonces es todo eso lo que van a mejorar ustedes; ahora a ver..

2 M | menturu uentini (APLAUDE, SENALA EL MAPA) ;iaxicha namuni
tr volvamos a regresar (ahora cuantos
3 M iretichi atakutixaki ucha xuia? I ich’erirhuchi namuni ireticha atakuxki

tr pueblos estamos aqui? en este territorio /cudntos pueblos estamos

4 M | ucha?

tr adentro?

5 Ao iumu
tr cinco
6 M (iumku? a veri miionts’ije
tr [nomas cinco? a ver cuéntenlos
7 Aa doce
8 M Jnha xani?
tr [cuantos?
9 Aos dOce
10 M a veri
tr aver
11 M | miionts’fje.. menku iamu uchari juaturhu uaneotini a veri miionts’ije a

tr cuéntenlos bien todo alrededor de nuestro cerro, a ver cuéntenlos a

12 M veri uenje karapini m’ini jucha arini uenini manka enka Fabiani kamina aka

tr ver empiecen a escribir vamos a empezar con lo que trae Fabian

13 M | averi jFabiani inte na arhinhixini? peri xikapich’kje Fabiani ;nuri a

tr a ver Fabian ;como se llama eso?, pero apurense Fabidn ja

14 M | ver juaxki kuadernu? arhixakakxini exktsi menku iamtu karaka

tr ver no trajiste el cuaderno? les estoy diciendo que todos escriban

121 Linea 402 en la transcripcion
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15 Aa jya!

16 M Lya?
17 M | prontkia ;na arhinhixini axoni? (SENALA MAPA)
tr después ;como se llama acd?
18 Aos Uringuitiro
19 M karaje ixi
tr escriban asi
20 M | karapikxinhts’i jo ch’ajtsini anhastichepikxinha ;prontkia? .. ;xu na
tr van a ir escribiendo ¢si? ustedes me van a ir estableciendo ;después?; ;aqui
21 M | arhinhixini?

tr como se llama?

22 Aos Sani Isidru

23 M jo, peri xu ¢na arhinhixini p’urhempo?
tr si, pero aqui /como se llama en p’urhépecha?

24 Aos | Tupakua

25 M Tupakua ;jano? xu Sani Isidrusti iaxia ioni ixi arhikurhixani Tupakua
tr Tupacua ;verdad? anteriormente asi se llamaba San Isidro, Tupacua

Observamos que se introduce el tema que se va a desarrollar durante la clase: ubicacion de
todas las comunidades que forman parte de la Comunidad Indigena de Pamatacuaro (lineas
2-4). Después de que el profesor pregunta cudntos son los pueblos que pertenecen a este
territorio (linea 3-4), se dan una serie de turnos pregunta- respuesta (lineas 5-9) en que se
busca el numero correcto de comunidades que pertenecen a este territorio por lo que el pro-
fesor reformula y pide atencion para que los “cuenten bien”; seguido a esto, menciona que
¢éstos pueblos son los que estan “alrededor de nuestro cerro” lo que relaciona a diferentes
comunidades de la periferia del cerro con un mismo territorio (lineas 11-14). Esto podria
indicar como la ubicacion geografica de las comunidades se organiza alrededor de un ele-

mento con alto valor simboélico: el cerro.

Hay una intencionalidad de que los alumnos se identifiquen con la comunidad, algo de lo

que somos parte y que llama a lo identitario en el uso de conceptos. Hay una reformulacion,
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en la cual el profesor insiste en que sea una mas compleja (3 veces) y que da diferentes en-
tradas a conceptos relacionados con la comunidad mas amplia, el pueblo, el bosque o cerro,

las fronteras, entre otros.

Después de pedirles que escriban (lineas 12-14, 19, 20), el profesor comienza a preguntar
por los nombres de las comunidades mientras las sefiala (lineas 17, 20-21). Les pide el
nombre de una comunidad en p’urhe, en este caso San Isidro (lineas 23-25) el cual es'??
conocido como “Tupakua”, que en espaiiol se puede traducir como un lugar donde hay un
valle. Muchos nombres p’urhepechas de comunidades hacen referencia a su geografia!?.
Sin embargo, predominaron los nombres en espafiol pero incluso esos se “purhepechizan”
(por ejemplo lineas 22, 25).

e Desarrollo “cuantos pueblos somos” Fragmento 2 de 6

L T IA Texto
1124 M | averi... ch’ajtsini arheka jo ji nu mitixka sesi prontku axu ;na arhinhixini
tr a ver ustedes me dicen si yo no sé después aqui ;como se llama donde
2 M | enkichi karhamaka ka n’eni kienhini? ;nena?
tr subimos y bajamos de aquel lado? ;coémo?
3 Aos Sani Antoneu
tr San Antonio
4 M Sani Antoneu
tr San Antonio
5 M | p’urhempojts’i atsikopuntaka jo... ;prontku n’eni pirinia?
tr lo van ir poniendo en purhepecha si... ;después aquel lado?
6 Aos Sani Benitu
tr San Benito
7 M | ima sesi miiusti ima Adolfun’i IC ka prontku sanitku kietsimuni ;na
tr aquel Adolfo conoce bien  ICy después bajando un poco ;cé6mo
8 M | arhinhixini?

122 E] maestro dice que “se llama” en p’urhe (linea 23) y “se llamaba” (linea 25). Aun se le puede conocer
como “San Isidro Tupakua”.

123 M4s adelante veremos otros ejemplos de esto.

124 Linea 457 en la transcripcion
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tr se llama?
9 Aos ((risas))
10 Aos Sani Luisi
tr San Luis
11 M peri ;nenakxi arhixini?
tr pero ;coémo se llama?
12 Aos Tsurheni
13 M Tsurheni, jano?
tr Tsurheni, ;verdad?

Continua la ubicacion de las comunidades que pertenecen a la CI de Pamatacuaro, siempre
a partir de elementos geograficos, como el cerro que los une como territorio comunal (li-
neas 1-2, 7). Después de que los alumnos mencionan una comunidad (linea 3), el profesor
les vuelve a recordar que hay que ir poniendo los nombres en p’urhe (linea 5). Sin embargo,
cuando se nombra a San Benito, el maestro no dice nada (linea 6), pero si cuando se trata de
San Luis (lineas 7-11) al que se le conoce como Tsurheni, que como habia mencionado
antes, refiere a un rasgo geografico. El maestro me menciona, en una entrevista posterior,
que es importante que los alumnos conozcan los nombres en p’urhepecha de las comunida-
des. No obstante, no con todas se hace explicito.

e Desarrollo “cuantos pueblos somos” Fragmento 3 de 6

L T IA Texto

1% M | ka m’ajku kietsiku senhirixini ninhapini n’eni m’ajku maturu iretma
tr y de ahi mas para abajo sigue otro pueblo

2 M | jarhasti imajtu sempi ixi arhinhixini Xaniru ixikxi arhixini jjoperi na

tr también se llama igual Xaniro asilo llaman pero ;cémo se

3 M | arhinhixini?... a ver..
tr llamard? .. aver..
4 Ao Zarzamora
5 M LA Zar-zA-mora

125 Linea 557 en la transcripcion
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6 Aos (ESCRIBEN) laa.. zarza..mora

7 M | setinnhuni ;nakintexki seta? (MIRA EL ESCRITO DE JC) Numpe..
tr conzeta /cudles la zeta? no
8 M | uirhipiticha sino letra ((risas))... ;ia?.. jjo?
tr son rueditas, sino letra ((risas))... ;ya?.. ;si?
9 Ao ijo!
tr jsi!
10 M uenu.. m’a jamerichi
tr bueno.. de ahi otra vez
11 M | menturu xoni k’uanhatsintakia iaxichi axoni pirini niuakia, a ver Estrellita
tr nos regresaremos para aca, ahora iremos de este lado, a ver Estrellita
12 M | menturu uentini jnani antanherixinikxi ch’eti apa k’eriri puesicha?

tr volvamos a empezar ;donde llegan las vacas de tu abuelito?

13 M Jnanijts’i niarixini p’iuantini jna arhinhixini n’eni pirini juaturhu n’eni
tr Jhasta donde llegan por ellas? ;como se llama de aquel lado
14 M | jajtukuni?
tr del cerro?
15 Alg Tsiriu

Continua la actividad de ubicaciéon de comunidades; seleccioné este fragmento en primer
lugar por las multiples menciones que hace el profesor para diferenciar los nombres de las
comunidades en ambas lenguas (lineas 2-6); y, en segundo lugar, por el uso de una ortogra-
fia distinta en espafiol y p’urhepecha y como se relacionan cuando hay un ejercicio que
implica escribir en espafiol, aunque la interaccion esté en p’urhe, lo que genera una relacion
particular entre oralidad y escritura entre ambas lenguas (lineas 7-8). Finalmente, vemos
coémo el maestro se ayuda de elementos que los alumnos conocen para completar la ubica-
cidn espacial en el mapa, como el caso del abuelo de Estrella que lleva sus vacas a Tsiriu o
Sirio!?¢ (lineas 11-15). Otro elemento que resulta importante en la diferenciacion entre am-

bas lenguas es el que se desprende de la comunidad “la zarzamora” pues en p’urhe no exis-

126 Bn el caso del nombre de esta comunidad, los profesores mencionan que el origen tiene que ver con la
palabra maiz (“tsiri”).
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te la grafia Z entonces si da una pequefia actividad reflexiva con un elemento irénico jus-
tamente cuando en la linea 8 el M compara lo que han escrito con unas rueditas y hace la
diferenciacion entre un dibujo o forma y las letras o letra.

e Desarrollo “cuantos pueblos somos” Fragmento 4 de 6

L T 1A Texto

1127 M | miionts’ije na xanixkikxa

tr cuéntenlos, ;cuantos son?

2 Alg jcatorce!
3 Alg jquince!
4 M (kinsixkikxi?
tr Jcon quince?
5 Aa jnumpe!, jkatorse!
tr jno! json catorce!
6 M | ;nakxi xanixki? entts’i nu sesi atsikopini aki
tr [cuantos son? yo no sé por qué no los van contando bien
7 Alg jcatorce!
8 Alg jquince!, jquince!, jquince!
9 M | a veri arhichepintujts’ini je.. juno! a ver Felipe: juno! menkts’i iamtu

tr | a ver me los van diciendo.. juno! a ver tu Felipe, juno! todos me lo

10 M | arheka (SENALA A Aa)
tr diran
11 Aa Santa Rosa
12 M (SENALA OTRA Aa)
13 Aa Uringuitiro

Una vez que terminaron con la escritura y ubicacion de las quince comunidades que son
parte de la CI de Pama, el maestro les pide que le pongan un numero y, después de una pe-
quefia confusion (lineas 2-8), organiza otra dindmica para que quede claro el proposito:
consiste en ir contando en voz alta e indicando a cada alumno un turno para que diga el

nombre de una comunidad hasta formar las quince (lineas 9-13). Este ejercicio da cuenta de

127 Linea 622 en la transcripcion.

196



la creatividad del profesor en cuanto a la implementacion de actividades que, aunque no

estén planificadas, son una herramienta valiosa para la compresion, tanto de las tareas aca-

démicas como de los contenidos.

Desarrollo “cudntos pueblos somos” Fragmento 5 de 6

L T IA Texto
1128 M | uenu jnamunixkikxi? ;namuni k’uiripts’i jurhaxki iaxi? ia iaiaxichi
tr bueno ;cuantos son? ;cuantos estan hoy? ahora vamos a realizar
2 M anchikurhitma ukxinha mamekimpojku m’intsini enkts’i inte tsimantini
tr un trabajo rapido, por ahi a los que les toco de a dos
3 M intsinhaka m’intsini mamekimpojku kutau sapirhiti maru unhirhiticheeka
tr ahi rapido van a dibujar unas casas pequefias
4 M | averi t’uni uchintaaka unuri ;nakintexki unuri?
tr a ver tu me vas a hacer del uno, ;cual es del uno?
5 Aa Santa Rosa
6 Aos IC IC IC
7 M (na jantixki?, mamekimpojku unhirhikoje ;t’u nakinteni unhirhikukxini?
tr (como esta?  dibujen rapido Jtu cual vas a dibujar?
8 Aa2 | Uringuitiro, San Isidro
9 M Uringuitiro (SE DIRIGE A Ao) jka t’uia?
tr Ly tu?
10 Ao | jprofe!, jprofe! IC
11 Ao2 San Isidro
12 M (Sani Isidru na jantixki? mamekimpojku
tr (,como es en San Isidro?  dibuja
13 M | unhirhiku exka najantika.. ;ka t’uia?
tr rapido como es.. Ly ta?
14 Ao3 San Antonio
15 M Jka t’uia? (SENALA)
tr Ly ta?

128 inea 731 en la transcripcion
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16 Mig | Pamatacuaro
17 M (Pamatakuru na jantixki? jampejts’i santuru tsit’ixini
tr (como esta Pamatacuaro? ;qué es lo que mas les gusta de
18 M Pamatakuru? (CAMINA ENTRE LOS Aos) t’uni unhirhikuchi anku ma
tr Pamatacuaro? ta  dibuja algo
19 M upts’ikurhintsi K’irenturhu anapu ka t’u ankurha Tinaja ixku upts’ikurhi je
tr imaginado de Querendaro y ta de la Tinaja, a su imaginacion para
20 M parts’i axu mahirhikoka ka t’urha Zarzamora ka t’u nentixkou Tsiriu ka
tr que lo peguen aqui y tidela Zarzamora y tu de Sirioy
21 M t’u nentixkou rhosi Pososi ¢jo? a xu ukaxatiia nompricha kokin je porka
tr ta de Los Pozos si? aqui ya estan los nombres, apurense porque
22 M mamekimpojku manhirhikokxinhichi ;nakinte kuiratixini?
tr los vamos a pegar rapido (cudl hace falta?
23 Ao4 tata rhasaro peri
tr Tata Lazaro pero
24 Ao4 | ji ixkixi unhirhikuni aka
tr yo asi nomas lo estoy dibujando

Una vez que se tiene el nombre y nimero de comunidades, la siguiente actividad es realizar

un dibujo de cada una de ellas para después pegarlas en el mapa que estd en el pizarron.

Esta actividad va apuntando hacia un ejercicio de evaluacion de aprendizajes sobre la ubi-

cacion espacial de la CI de Pamatacuaro con sus 14 anexos (comunidades). El profesor in-

dica a los chicos el cambio de actividad, hacer un dibujo, que sera la segunda fase del desa-

rrollo de la clase (lineas 1-4) y enseguida comienza a organizar a quién le toca cual y cudles

son las caracteristicas de estos lugares o lo que les gusta mas de ahi para ponerlo en sus

dibujos (lineas 12-24), lo que genera otro tipo de representacion de las comunidades, desde

los nifios.

Desarrollo “cudntos pueblos somos” Fragmento 6 de 6

T

IA

Texto

198



1129 Aa | (nani?
tr (donde?
2 M ((risas)) ¢nanijts’i manhirhiteekxini? a veri manhirhita, a veri tijtu
tr (por donde los van a pegar? a ver ya péguenlos, a ver tu
3 M m’ini manhirhita inteni.. a veri manhirhitants’ije menku iamtu
tr también pega esos ahi. a ver  péguenlos todos
4 M manhirhitants’fje nanixts’i tantearixini exka nanixi pak’aarka
tr péguenlos en donde ustedes vean en donde corresponde
5 Yad (PASA Y PEGA TARJETA)
6 Estr | (PASA, HABLA CON Yad)
7 Nik (PASA, HABLA CON Aas)
8 Cam (ME ACERCO, LAS GRABO DE CERCA)
9 Aal | ji Sani Benitu tukarxka
tr a mi me toc6 de San Benito
10 Aa?2 (nanixki Sani Benitu?
tr (donde es San Benito?
11 Aa3 ari axu ka ari Sani Rhuixi
tr es aqui y aca es San Luis
12 Aal | numpeiaru axu Sani Marcusisti
tr no es cierto aqui es San Marcos
13 Aos (PASAN, TODOS ALREDEDOR DEL
14 Aos | MAPA, HABLAN, SENALAN DIF DIRECCIONES)

Después de que los alumnos terminaron sus dibujos, pasan al pizarron a pegarlos “en donde
corresponde” (linea 4), ubicando cada comunidad en el mapa. Seleccioné este fragmento
por la interaccion entre pares que se da entre algunas nifias cuando estan por pegar su dibu-
jo (lineas 5-12). Podemos ver que entre ellos se preguntan y se apoyan para posicionar en el
mapa la comunidad que les toco, en este caso vemos San Benito; a partir de esto, también
se identifican San Luis y San Marcos. Segundos después, el mapa se llena de alumnos en

donde todos hablan, sefialan direcciones y pegan sus dibujos (lineas 13-14). Esto dura va-

129 Linea 877 en la transcripcion
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rios minutos. Aqui llamamos la atencion hacia la deixis, que son todos los mecanismos y
pronombres de ubicacion relacional interpresonal (yo, tu, €l), de espacio (arriba, abajo) y de
tiempo (antes de); las formas en que las personas establecen relaciones interpersonales a
partir del yo de espacio y tiempo. En este caso, se usan conceptos deicticos generales, no

muy especificos de territorios, pueblos, comunidades.

e Evaluacion “territorio, frontera y lindante” Fragmento 1 de 7

L T IA Texto
1130 M | averinani arhichepintini Yadira nanikxi pak’arixki menku iamuni
tr a ver me los vas diciendo Yadira donde quedaron todos
2 M arhichepints’i m’a ka uchakxini arheka pariri sesi anhastapuntuni; a ver
tr ahi y nosotros te vamos a decir para que los acomodes bien; a ver
3 M Marisela a veri intejts’ini iaiaxi Yadira arhichepintikxini naniminkikxi
tr Marisela a ver la Yadira no los va a decir para que nos demos cuenta por
4 M | pak’arika ;nanixki m’ini?
tr donde quedan ;donde es ahi?
5 Yad San Benito
6 M San Benito
7 Yad San Luis (SENALA
8 Yad | TARJETAS MAPA) Tata Lazaro, Los Pozos, Queren../ Queren..
9 Yad | QuerendAro (LEE TARJETA)
10 M ¢na arhixini?
tr (como dice?
11 Yad Sani Marcusi ka Tsiriu
tr San Marcos y Sirio
12 Yad | (SENALA MAPA) ka La Zarzamora, ari nu ukasti (MIRA AL M)
tr y La Zarzamora, aqui no tiene
13 Aos arhopuristinte

130 inea 973 en la transcripcion
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tr es de Adolfo
14 M | inte Pamatakuruninnhuni atsikukxini porka ima santuru k’eristi ireta
tr ¢l lo vaa poner junto con Pamatacuaro porque es el pueblo mas grande
15 Yad | (SENALA TARJETA) ari xu Pamatakuru ka (LEE) Santa Rosa ka Tapani
tr aqui es Pamatacuaro y Santa Rosa y Tapan
16 Yad | ka Sani Antoneu, Sani Isidru ka Urinhitiru (MIRA AL M, PASA A SU
tr y San Antonio, San Isidro y Uringuitiro
17 Yad | LUGAR)
18 M (axuia? A veri jikxini arhixaka (CAMINA HACIA EL MAPA, SE
tr Ly aqui? a ver yo les voy a decir eso nomas
19 M DIRIGE AL GRUPO) inte imposti parichi ucha iaiaxi janhixkintaaka
tr es para que nosotros ahorita tengamos idea
20 M | (SENALA MAPA) jaxu ne pijpirhixki? xu upijpirhikita jarhastia xuchi
tr (quién colinda aqui? de aqui vamos a desprender de aqui
21 M | uenaka mankichi ucha irekurhini aka ;xu ne pijpurhukuxki?
tr donde nosotros estamos viviendo, ;quién colinda aqui?
22 Aa Patamban
23 M | Patampa ;prontku xonia? (SENALA)
tr Patamban ;de aqui?
24 Aa?2 Charapan

Una vez que los chicos han terminado de pegar sus dibujos en el mapa, el profesor comien-
za con la evaluacion formal de esta tarea, que consiste en verificar si los dibujos correspon-
den al espacio sefialado; por esta razon, llama a Yadira para que ella vaya leyendo el nom-
bre de cada tarjeta y que vean entre todos si cada dibujo estd bien colocado (lineas 1-4).
Yadira va leyendo y como va avanzando (lineas 5-12), parece que no ha habido ningun
error hasta que llega a un dibujo/tarjeta que no tiene nombre (linea 12). Varios alumnos
contestan en coro “es de Adolfo” (linea 13), a lo que el maestro responde que lo unira con
Pama, que es el pueblo més grande (linea 14). Al terminar de mencionar las quince comu-

nidades que pertenecen a la CI de Pama, el profesor retoma el tema de las colindancias con
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las comunidades que estan fuera de este territorio comunal, sefalandolas en el mapa (lineas

18-24).
e Evaluacion “territorio, frontera y lindante” Fragmento 2 de 7
L |T IA Texto
1 M uenu ma intesti.. xexkicha exka ina anhastikita aka (SENALA MAPA)
131 tr bueno uno es lo que ya vimos como estan establecidos
2 M (inaxi arhinhki enkichu ucha uats’oripinha arixi? jampexkii m’ini?
tr (,como es que se le llama cuando nosotros ponemos la cerca asi? ;qué es
3 M (ampexKki? ;nachi arhixini ucha ini?
tr ahi?, ;como le llamamos nosotros a esto?
4 Ao Kuirutsikita
tr mapa
5 M kuirutsikita joch’ka
tr mapa si
6 M joperi i ampexki ;nachi arhipini ucha? (SENALA MAPA) inichi xexpka
tr pero esto qué es ;como le pudiéramos decir? esto ya lo vimos
7 M uchaia enkichi axu atsinhirhikoonha i jampexki? ¢na arhinhixini inte?
tr nosotros cuando los poniamos aqui esto ;qué es? ;coémo se le llama eso?
8 M nanimika jamerika ichéri..  a veri jucha nentixkini kurhamirhini ucha
tr (desde donde es el terreno?.. a ver vamos a preguntarle la otra vez ibamos
9 M kants’iku ixi marku niraxanha enka tarhetipka ¢na arhinhixini m’a? enka
tr juntos cuando era la milpa ;como se le llama ahi? donde termina el
10 M Estreitichiri k’amakurhika ka prontku n’eni Pablituchiristi ;na arhinhixini
tr pedazo de la Estrellita y después de aquel lado le pertenece a Pablito ;como se le llama
11 M m’a?, ;nena?
tr ahi?, ;como?
12 Fel jamekusti
tr la lindante

13! Linea 1055 en la transcripcion
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Este fragmento muestra la recapitulacion que hace el profesor desde el establecimiento de
las comunidades que integran la CI de Pamatéicuaro, inicia una secuencia interactiva con
una serie de preguntas y ejemplos para ir hacia el concepto que quiere recuperar: “jamekus-
ti” /la lindante/. A este respecto, en los siguientes turnos se busca resolver una pequefia
confusion que se dio ante la pregunta del profesor y su uso del mapa (lineas 3 y 4), por lo
que el M recurre a lo que los nifios conocen, en forma de preguntas, para llegar a la nocién
de lindante, que se ha estado trabajando durante la clase (lineas 1-12). La nociéon de mapa
no se tematiza en este contexto, se da por sentada y didacticamente puede ser bueno porque
se trabaja sobre ¢l y se ve por toda la interaccion que los alumnos conocen qué es un mapa.
Es decir, que se le da un uso funcional. Como hemos visto con el uso de conceptos, los ni-
flos ya estan ubicando ciertas cosas como territorio, comunidad, pertenencia, etc.

e [Evaluacion “territorio, frontera y lindante” Fragmento 3 de 7

L |T IA Texto
1 M m’ani m’a jamekusti enka uats’orukurhika intenha Diana ixku jirupchu-
132 tr entonces ahi es donde esté el lindante donde esta la cerca, que la Diana se
2 M kusti ka axoni Felipeixi tak’uruni impo m’ani intekxi jamekuchistia
tr brinco la cerca y estuvo en la parte donde le pertenece a Felipe
3 Alg ((risas))
4 M (SENALA MAPA) intekxi arhikinin arhixini exkichi m’ini jamerku
tr por eso se les llama lindante que nos quiere decir
5 M atsixka ucha parichi jamini inchaakuni apema pikuni ampema irankurhini
tr que nomas tenemos permiso hasta ahi para andar sacando, cuidando algo
6 M ka nuchinha oka ucha ixku nani uejkini inchakuts’ipini uchachinha atsixk
tr y que no podemos meternos en propiedad privada, que tenemos que pedir
7 M parichi sesiku kurhajkurhini (SENALA MAPA) parichi ooka inchakuni
tr el permiso primero para que podamos meternos
8 M ixi exka ucha enka karichi ampe kajka puexi ampe ucha sesiku
tr por ejemplo nosotros que tenemos borregos, el ganado, nosotros pedimos
9 M kurhajkurhixinha pari ucha ooka axu karichi inchaatani ka mankikxi

132 Linea 1091 en la transcripcion
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tr permiso para que nos autoricen meter borregos y los que traen
10 M axoni (SENALA HACIA ARRIBA, DIRECCION DER) pirini kajka
tr aca por el oriente
11 M jurheta uerukurhixa intejtukxi Charapini anapuchini kurhakooxini sesiku
tr ellos también piden permiso a los de Charapan en el afio pasado a este
12 M uexurhikukxi inteni nentixkini Jurhianuru de Charapan papasapichuni
tr al tio de Julian por parte de Charapan seguido les quitaban borregos los
13 M sontku karichichini iuani jarhaxani Charapini anapucha parikxinha imani
tr de Charapan para que a través de eso les estuvieran pagando ellos se lle-
14 M maiamunixi uni imakxi karichichini paaxini o inteni nentixkini Fabianiri
tr vaban a los borregos y también a este al tio de Fabidn el que tiene alld por
15 M papasapichuni enka Patampa anapimpo inchaataaka imajtukxi karichichin
tr parte de los de Patamban a la pastura sus borregos ellos también primero
16 M urheta paxini parikxi ima uni inchaatani m’ani inte sesiku (SENALA
tr se llevan unos para que puedan meterlos ahi es por eso que
17 M MAPA) kurhajkurhinhixini parichi ucha ooka inchakuts’ipini pari okichi
tr primero se pide permiso, para tener autorizacion y poder meter-
18 M ucha n’eni mookuni ;kuirhaxakijtsi? uenu iaxa ;antixi uchari icherirhu
tr nos, para podernos trasladar de aquel lado (estan escuchando? bueno ahora ¢por
19 M (SENALA MAPA) jamekuchi unha matiku Viki? ;antiui? ;antiui? o
tr qué en nuestro terreno hay tantos lindantes Viki? ;por qué sera?
20 M (ampechinha uni jurhaxpi ucha xuxi? antikxi uchari tatitucha xuxi janopi
tr [a qué vendriamos por acd nosotros? por qué nuestros abuelitos vendrian
21 M irekurhini imakxi an’enixi irakurhipini enka xani kup’anta ampe ukajka
tr a vivir pudiendo escoger de aquel lado donde hay tantos aguacates ahora
22 M (antikxi ima intejku m’in ixi pak’aripi? jampechi uni jurhaxpi ucha xu?
tr (por qué ellos solos se quedaron por ahi? ;qué haciamos nosotros por aqui?
23 Aa ich’erini pats’ani
tr defender el territorio
24 M ich’erini pats’ani jano?, m’anichi ucha na arhixini
tr a defender el territorio ;verdad?, entonces ;como
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25 M imani enkikxi pats’ani aka enkikxi tarheetichini nirajka pats’ani
tr les llamamos nosotros a los que protegen? a los que van a cuidar la milpa
26 M (ampechixkikxi ima?
tr (como se les llama?
27 Aa kuaricha
28 Aos kuaricha
tr guardianes
29 M (m’anichinha ucha ampechixki?
tr Jentonces nosotros qué somos?
30 Aos | jkuaricha!
tr jguardianes!

En esta extensa exposicion el profesor organiza discursivamente varios elementos que los
alumnos conocen respecto a las relaciones vecinales. Evoca el tema del ganado y cuéles son
las normas que se deben seguir en esta relacion social con comunidades limitrofes a través
del acto verbal de “pedir permiso” o de dar a conocer a la gente de otros terrenos que lleva-
ran a pastar a los animales ahi o las cuotas que se deben dar por esta accion segun el tipo de

133

propiedad de la tierra'”> (lineas 4-8). Es de destacar que hay un constante vinculo entre el

discurso y el mapa como un recurso multimodal que apoya la ensefianza.

Seguido de la explicacion, el maestro pregunta primero a Viki y después al resto del grupo
sobre el por qué sus abuelos irian a vivir ahi, pudiendo escoger otro lugar mas productivo y
pone el ejemplo de los aguacates, que es todo un negocio en la zona y vuelve a la pregunta
de “qué haciamos nosotros por aqui” (lineas 9-22); una nifa responde “ich erini pats’ani /
defender el territorio/” (linea 23). Esta nocion es importante pues existe una figura que cui-

da y defiende el territorio como vimos en la clase 1. Al final observamos que se entrelaza la

133 En el caso de Charapan, habria que hacer una distincion entre la comunidad y el municipio con el mismo
nombre. A manera general podemos decir que tiene una organizaciéon como ejido indigena que opera de
acuerdo a la normatividad de la Ley de la Reforma Agraria, “que representan una minoria de las tierras en
manos de pueblos indigenas y estan parceladas de manera individual y que pueden optar por mantenerse co-
mo ejidos 0 convertirse en propiedad privada”
(http://www.diputados.gob.mx/bibliot/publica/inveyana/polisoc/puebindi/4tenenci.htm). Asi, comunidades
pertenecientes a este municpio como Ocumicho o Cocucho, persiste el ejido; mientras que en la comunidad de
Charapan, la mayor parte de las tierras pertenecen a particulares.
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nocion de defensa del territorio con los que llevarian a cabo la accion, en este caso los
alumnos y el maestro, identificindose positivamente con los kuaricha como guardianes
(lineas 24-30), lo que apunta de nuevo a una accion directa sobre su territorio y a la protec-
cion del mismo. En este fragmento se logra una mejor interaccion o propodsito pedagdgico
respecto a la nocion de lindante.

e [Evaluacion “territorio, frontera y lindante” Fragmento 4 de 7

L |T IA Texto
1 M aaa.. m’anichi iaxi xu jameri k’amakoka (SENALA MAPA) intents’ini
134 tr entonces nosotros aqui vamos a terminar todo eso
2 M sani karachintsi’mamekimpojku uchari ich’eri anku karants’ijeia parichi
tr me lo van a escribir rapido escriban de nuestra tierra para que podamos
3 M maturu ampe niatukuni (jo?
tr hacer otras cosas (si?
4 Aos (PREPARAN CUADERNOS)
5 M perichi pauani
tr pero manana
6 M senhiriikxinha ucha inteni xeeni... jnenachi karantikxini..  iretiri ampe?
tr vamos a seguir viendo sobre €so... ;como lo vamos a escribir.. lo del pueblo?
7 M ciretiri ampexki inte? (SENALA HACIA EL MAPA)
tr ,qué viene siendo del pueblo eso?
8 Ao atisikurhita
tr todo lo que tiene nuestro pueblo

Después de las explicaciones y el recuento de las actividades, aparece el ejercicio final que
consiste en la produccion de un pequefio texto en donde los alumnos tendran que escribir
sobre “nuestra tierra” (lineas 1-2). Aparece también el aviso de tener que hacerlo rapido,
pues siguen otras actividades (lineas 2-3), lo que nos habla de la distribucion del tiempo de
la ensefianza. Mientras los niflos preparan sus cuadernos, el maestro anuncia que el conte-
nido seguird el dia siguiente (lineas 5-6) y retoma el escrito preguntando como se hara, uti-

lizando el mapa para ubicar el pueblo [San Isidro] y su territorio (lineas 6-7). La respuesta

134 Linea 1222 en la transcripcion
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de un alumno es significativa pues recupera la categoria de pertenencia colectiva que vimos

antes (linea 8).

Evaluacion “territorio, frontera y lindante” Fragmento 5 de 7

L |T IA Texto
1 M aver ia Estreitts’ini arhichintati a veri jamperi karatixki Estrellita?
135 tr a ver ya Estrellita nos lo va a leer a ver ;a ver qué ha escrito Estrellita?
2 Estr | (COMIENZA A LEER) uchari ich’eri kaniksani kontisti ka../
tr nuestro territorio es muy amplio../
3 M a veri irokitki
tr a ver espérate
4 M a veri sanitu santuru uinhamu
tr a ver un poquito mas fuerte
5 Estr uchari ich’eri kaniksani kontisti ka uchachi
tr nuestro territorio es muy amplio y nosotros con
6 Estr | Patampa, Sikuichu, Atapini, Tinkuintini ka Tarekuatu jamekuchi uxinha
tr Patamban, Sicuicho, Atapan, Tinguindin y Tarecuato estamos colindados
7 M aaa muy bien...

Pasados algunos minutos en que los alumnos estuvieron escribiendo, el profesor pide a Es-

trellita que lea lo que produjo (linea 1). Luego de una pequefia expansion del par minimo

pregunta-respuesta (PR) o IRE relacionada con el volumen de la voz (lineas 2-4), la alumna

lee su escrito utilizando la categoria “uchari ich’eri” (nuestro territorio), haciendo referen-

cia al tema de las colindancias que se trabajo durante la clase (lineas 5-6). Sin embargo, le

falté Charapan para completar las comunidades vecinas.

Evaluacion “territorio, frontera y lindante” Fragmento 6 de 7

L T 1A Texto

1 M ...averi Dianita 1éelo, 1éelo, ti ya terminaste..

136

2 Dia (COMIENZA A LEER)

135 Linea 1302 en la transcripcion
136 Linea 1316 en la transcripcion
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3 Dia uchari ich’eri kontisti uchari ich’eri atsikurhixka parichi ucha irekurhini
tr nuestro territorio es amplio y tenemos nuestra tierra para que podamos
4 Dia | jarhani (SE TAPA LA CARA)
tr vivir
5 M mjm.. a veri ;puro mankichi irekini aka?
tr mjm.. aver jnomas para vivir?
6 Aa pari marhotini
tr para trabajarla
7 M (ka ampechi marhotixini ucha ixi komuxka ampe?
tr Ly en qué la trabajamos, como qué?
8 Aol | pari kutau uni
tr para construir una casa
9 M Jpuro pari kutau oni?
tr [,nomas para construir casas?
10 Ao2 pari tarheeni
tr para sembrar
11 M pari tarheeni
tr para sembrar
12 M tsiri atsini o jampech’xi ujki?
tr maiz o /qué mas?
13 Ao3 pari kup’anta ampe atsikooni
tr para plantar aguacates también

El siguiente escrito presentado aqui es el de Dianita, quien también comenzé con la catego-

ria “uchari ich’eri” pero ella se concentro en el tema de la propiedad y del poder vivir a

partir de la tierra (lineas 3-4). Aprovechando el texto de la alumna, el profesor amplia esta

idea generando otra secuencia IRE (linea 5), de lo que se desprenden respuestas de los

alumnos relacionadas al trabajo en esa(s) tierra(s) como construir casas o sembrar diferen-

tes productos (lineas 6-13). La tultima respuesta del alumno3 (linea 13), me llama la aten-

cidn pues si bien el maestro pregunta por una alternativa a la siembra de maiz en su territo-

rio, este chico menciona al aguacate, que es un negocio en crecimiento en la zona incluso
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en comunidades donde no se daba pues es un monocultivo y ocupa mucha agua. También
cambia el verbo “plantar” lo que indica un conocimiento sobre este arbol y sobre la lengua
misma.

e Evaluacion “territorio, frontera y lindante” Fragmento 7 de 7

L |T IA Texto

1 M averi Claudia ¢t’uri ampe karaxki? arhichini.. peri uinhamu arhi a veri

137 tr aver Claudia ;ti que escribiste? léemelo.. pero fuerte léelo a ver

2 M menturu uentini ka ch’a pinaxkje
tr de nuevo y ustedes guarden silencio

3 Clau (COMIENZA A LEER) enka i
tr se les

4 Clau | kuaricha iompoxi ixi arhinhti porka Patampa.. ka xankxi karatinaka
tr llama guardianes porque Patamban.. y ya es todo lo que tengo

5 M (xankuri karatixaki? inte m’iniri senhireekuturu karaani inte sesi jarhasti
tr (es todo lo que tienes escrito? ahi le vas a seguir escribiendo estd bien

6 M exkiri na uenka ;jo? uenu m’anichi xu jurajkooka maratu intentsini
tr como empezaste ;si? bueno entonces aquile vamos a dejar ahora

7 M atsikuch’jeia karhaku tA-rEa parikts’i sesi karantaaka ka parikts’
tr poénganme en la parte superior tA-rEa para que lo escriban bien y para

8 M kurhamarheeka ch’eenichini ;jo? ampechi uni marhotixini ucha ini
tr que les pregunten en sus casas ;si? en qué lo trabajamos nosotros

9 M uchari ich’eri atsikurhita xuchi jampe ka ampe marhotixini ucha? ;jo?
tr nuestro territorio ;jquéy en qué lo trabajamos nosotros? ;si?

10 M uenu m’anichi iaxi xu k’amarhukoka iaxichi maturu ampe senhiriikxinha
tr bueno entonces aqui terminamos seguimos con otras cosas

En este fragmento final presento el texto de Claudia y lo que fue el inicio del cierre del

138

evento'°°. Respecto al escrito de la nifia, ella comienza con la idea de los kuaricha

/guardianes/ relaciondndolo con algin elemento de Patamban, que no se alcanza a trabajar

137 Linea 1381 en la transcripcion
138 Lo llamo asi porque una vez hizo este anuncio (linea 6), pasaron alrededor de veinte minutos hasta la clau-
sura.
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en la clase pues “hasta ahi iba” cuando termina la actividad (lineas 3-4). Es interesante ver
que las chicas seleccionaron distintos temas que se trabajaron en la clase para realizar sus
escritos, lo que nos habla de las relaciones que se construyen con los textos en este contexto
pues ademas de haber producido por escrito el texto, lo leyeron en voz alta para presentarlo

al resto del grupo.

Volviendo a las interacciones, una vez que el maestro evalua a la alumna, anuncia a todo el
grupo que ahi termina la actividad no sin antes dejar la tarea que completard el escrito a
partir de preguntas en sus casas (a padres, abuelos, tios, etc.) y con la temadtica del trabajo
en el cerro (lineas 5-9). Si bien en la ultima linea el profe repite que ahi terminan, se habla
un poco mas sobre la tarea, en lo que destaca el trabajo con la madera y la resina de los
arboles. Esto me parece importante pues el cerro/bosque es el principal sustento econdmico
de la C.I. de Pamatacuaro por lo que articular esto con uno de los temas recurrentes de la
clase: el cuidado y proteccion del territorio, amplia el contenido y podria generar un modo
de relacion diferente de los nifios con estas tierras que han sido explotadas en sus recursos
naturales. En contraparte, podemos observar que tal vez por tiempo, ya no se trabaja con
mas detalle en las producciones de los alumnos en la clase, lo que podria enriquecer las

competencias de los alumnos en la escrituralidad.

Mapa de la CI de Pamatacuaro (1525)"*°

139 Incluyo este mapa pues para los habitantes de la CI de Pama resulta significativo que en algin momento de
la historia se representara esta microregion y de hecho, constituye una prueba de la division territorial previa a
la del Estado-nacion mexicano en donde quedaron como parte de Los Reyes (ver capitulo 2).

210



5.3 Reflexion final

Las clases analizadas en este capitulo fueron seleccionadas para mostrar una dimension
constitutiva del curriculo intercultural bilingiie del proyecto escolar: el trabajo que se reali-
za desde del p’urhepecha para desarrollar contenidos, que como mencioné en los capitulos
3 y 4, estan vinculados a la adquisicion y desarrollo de competencias de y en lenguas, a las
asignaturas y a la cultura p’urhepecha. Estas competencias se pueden identificar mas cla-
ramente a nivel de los Planes y programas (nivel 1) y de la planificacion (nivel 2). No obs-
tante, en la aplicacion (nivel 3) necesitamos establecer, por un lado, las maneras en que los
interactuantes co-construyen los sentidos relacionados a los contenidos y por otro, las mani-
festaciones que dan los nifios de alguna competencia. Por estas razones, pongo el acento en
las siguientes tematicas que no siempre aparecen separadas:
e El uso de conceptos que aqui se relacionan con el territorio: organizacion del espa-
cio, sus fronteras, sentidos de pertenencia, normatividad y trabajo.
e Las actividades que generaron la produccion de textos y los textos en su estructura.
e Las interacciones entre pares que promovieron algiin aprendizaje.
e La relacion con recursos multimodales que apoyaron el proceso de ensefianza (ma-
pas, pizarrén, tarjetas, etc.)
e Los cambios de cddigo en las interacciones del profesor y de los alumnos que se re-

lacionan con los conceptos trabajados en las dos clases.

El primer tema apunta a los conceptos en lengua indigena y espafiol. En algunos momentos
de las interacciones en clase, sobre todo en la primera (P-1), el M realiza algunas compara-
ciones semanticas respecto al término “territorio” en espafol y p’urhe, que como vimos no
siempre son sindnimos y menos si tomamos en cuenta la complejidad para conceptualizar
el espacio en p’urhepecha (para territorio vimos cinco términos diferentes entre las dos cla-
ses). Otro elemento a considerar es que en el discurso en p’urhe se pueden incluir présta-
mos en espafiol pero la diferencia significativa del trabajo de los profesores, es que los con-
ceptos centrales no se usan en espafiol y esto tiene que ver con toda una unidad de planifi-

cacion colectiva en el uso y dominio de conceptos propios de esta lengua y cultura. Sin
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embargo, parece una practica generalizada que las nociones centrales se mencionen en es-

pafiol o al menos, se busque equipararlos de algin modo.

Los contenidos que se abordan en ambas clases nos permiten hablar por una parte, de la
seleccion y desarrollo de la que se valen los profesores para la ensefianza de lengua
p’urhepecha (por ejemplo a través de la ubicacion espacial en un mapa) y cémo, para lle-
varlo a cabo, usan diversas categorias conceptuales relacionadas al territorio, lo que tiene
implicaciones sociales importantes en cuanto a la conceptualizacion y representacion del
territorio comunal. Por otra parte, me interesa resaltar las producciones de los alumnos co-
mo muestras de aprendizaje; por ejemplo en la primer clase el tipo de texto “relato histori-
co” que se fue reconstruyendo, mostraba una estructura y dosificacion de la informacion; y
en la segunda clase, el desarrollo de una actividad de ubicacion de comunidades dentro y

fuera de un territorio especifico, asi como el pequefio texto que se produjo.

La representacion de este espacio esta configurado socioculturalmente, no es s6lo una tarea
de ubicacion con el apoyo visual del mapa sino que vincula una serie de dimensiones que
los habitantes conocen y hacen parte, como el trabajo en el cerro y las relaciones de vecin-
dad o frontera. Sumado a esto, aparece la representacion de una microregion (CI de Pama)
que comparte sistema de cargos y matrimonio, asi como la misma variante del p’urhepecha,
lo que también es un germen para conceptos como lo comunitario y comunal y en ese sen-
tido, una serie de actitudes y practicas relacionadas a este territorio como vimos con la jar-
hojperakua /solidaridad, ayuda mutua/ o con el posicionamiento de los alumnos como

kuarhicha /guardianes/.

Las dos clases presentadas!® cuentan con elementos que nos pueden hablar de identidad y
sentido de pertenencia a partir del territorio. Con base en las interacciones se van tejiendo
algunas ideas que nos hablan de la historia y de la configuracion sociocultural de los IA: a)
la movilizacion p’urhepecha desde Pamaticuaro y el asentamiento en “el rancho”; b) el

conflicto por la falta de agua y por una cancha que devino en la formaciéon de dos comuni-

140 Teniendo en cuenta que si bien es el mismo grupo y profesor, corresponden a ciclos escolares distintos.
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dades: San Isidro y Uringuitiro'*!; ¢) “el ser p’urhepecha” de San Isidro (la lengua, el traba-
jo y lo que se obtiene del cerro y su cuidado, los conflictos y negociaciones con comunida-
des limitrofes); d) el papel activo de los alumnos como guardianes del territorio; y e) la
adscripcion a un territorio mas amplio (CI de Pama) con la referencia al cerro en comin
mas la organizacion del mismo (representante y subrepresentantes de bienes comunales,

jefes de tenencia, division politica municipal, tenencia de la tierra, etc.).

Hablar de y sobre el espacio contribuye al desarrollo de esta nocidon abstracta por lo que
necesita mayor profundizacion y consolidacion; en este caso vemos que en la escuela se
configura a partir de un mapa, del trabajo colectivo, de los vecinos, etc.; esto apunta a la
sistematizacion de los contenidos y a implicaciones académicas o cognitivas propuestas a
partir de actividades especificas (ubicacion, representacion, categorias desde el p’urhe). En
segundo lugar, el lenguaje juega un papel importante al trabajar con el espacio y en especi-
fico el territorio; creo que tenemos muchos elementos para discutir como se da esta concep-
tualizacion desde el p’urhepecha, como se representa en un recurso (mapa), y como esta
cargado de significaciones. Esto es, lo que implica ser parte de y/o compartir un sistema

cultural en un area delimitada.

Los aprendizajes que se pueden reconstruir a partir de lo que observamos en ambas clases
apuntan en primer lugar a los usos de la lengua materna indigena para producir textos ora-
les y escritos alrededor del territorio comunal de la Comunidad Indigena de Pamatacuaro,
de la cual San Isidro y Uringuitiro son parte. Ademas, se trabajé la ubicacion espacial —en
el mapa- de las comunidades que comparten ese territorio, articulando practicas llevadas a
cabo por los habitantes. En estas tareas, vimos como el maestro aprovech6 algunos cono-
cimientos previos de los nifios para explicar o reflexionar respecto a alguna tematica, como
las formas de propiedad de la tierra, que devienen en trabajo, problemas derivados de la
vecindad o de las fronteras establecidas entre comunidades (como cuando llevan a pastar a
los borregos). Considero que de la sistematizacién de la informacion y el trabajo con el
mapa, los alumnos ampliaron sus conocimientos y muchos intentaron apoyar el proceso de

otros; es decir, que entre ellos se explicaban o ayudaban al realizar una dinamica.

4 Hoy en dia estas comunidades estdn a menos de dos kilometros de distancia, como vimos en el capitulo 2.
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Finalmente, menciono que hay un estilo de ensefianza muy centralizado en donde hay muy
poca oportunidad de observar los aprendizajes de los nifios mas alla de la realizacion de
actividades. Esta centralizacién no permite a los nifios mostrar sus aprendizajes, por ejempo
las verbalizaciones que hacen son muy pobres y eso no permite hacer una evaluacion. Su-
mado a esto, la cultura p’urhepecha privilegia la escucha de los nifios sobre la oralidad. Es
decir, que hay poca participacion cualitativa de los Aos porque el M maneja la clase. Aun
asi, sigue siendo el material mas fehaciente que puede haber pero es un material muy esca-
S0 en ciertos contextos, sobre todo en métodos verticales como cuando el M habla la mayor

parte del tiempo.
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6. Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL): las clases de matematicas
en L1yL2

Este capitulo busca dilucidar las relaciones que se construyen entre contenidos de asignatu-
ra y lenguas (enfoque AICL). Para conseguir este objetivo, se analizan dos clases de mate-
maticas en p’urhepecha de tercer grado en la escuela de San Isidro, y una clase de matema-
ticas en espafiol'*? de quinto grado en la escuela de Uringuitiro. La seleccion de la asignatu-
ra estuvo marcada por la cantidad de observaciones que realicé en ambas escuelas dedica-
das a la ensefianza de asignaturas en lengua (21 clases de matematicas de un total de 37)!43.
Sumado a lo anterior, tenemos que esta materia ocupa el mayor numero de contenidos en el
Plan de Estudios de la SEP y por consiguiente, horas en los salones de clase, haciendo de su
ensenanza un elemento significativo a nivel curricular. Sin embargo, como vimos en el cor-
pus de datos de la investigacion (capitulo 4), la diferencia entre clases registradas en

p’urhepecha y espafiol es muy amplia (18 clases en p’urhe, 3 en espafiol), por lo que so6lo

incluyo una clase en L2.

En las dos primeras clases (AI-P-1 y AI-P-2), las competencias de la asignatura se trabajan
y desarrollan en L1. A través de las interacciones en el salon de clase, vemos como el
maestro aprovecha algunas situaciones comunicativas que pasan en la comunidad (ir a la
tienda, comprar algo), para practicar el uso de los clasificadores de forma en p’urhepecha; a
partir de esto, se ejercitan las nociones de unidad y forma que mas tarde, apoyan a la com-
prension de la fraccion matematica desde la manera p’urhepecha para clasificar, dividir,
separar y cortar. Ademas, en una de las clases, hay un episodio de reflexion sobre la lengua
donde se trata explicitamente la gramatica del p’urhe. En el caso de la clase en espaiol (Al-
E-1), observamos como se desdibuja la relacion entre el contenido y la L2, haciendo del
evento una clase de lengua mas que de matematicas, lo que marca un contraste significativo

en la ensefianza en una u otra lengua cuando se articulan con contenidos de asignatura. En

142 1 a cual recupero de mi tesina de maestria aunque el analisis estd ampliado.

143 En el capitulo 4 se presentd una division del material a partir de los tres principios que guian el trabajo
curricular del proyecto: 1. La centralidad del p’urhepecha en el desarrollo de contenidos; 2. El enfoque del
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL); 3. El espafiol como segunda lengua. La referencia
presentada aqui es so6lo para el segundo grupo.
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ese sentido, los datos nos muestran la preferencia por el p’urhepecha de parte de los profe-

sores de las dos escuelas.

6.1 Clase 1: Los clasificadores del p’urhe en las nociones de unidad y forma

a. Descripcion del Evento en su conjunto

Antecedentes

Esta clase muestra muy bien como los recursos de la lengua p’urhepecha usados en el salon
de clases sientan las bases para comenzar con la ensefianza de un contenido. Comenzaron
con la recreacion de la situacién comunicativa “compra-venta” en la tienda, la cual es una
actividad que realizan los nifos con frecuencia, para después introducir distintos objetos
con tres caracteristicas fisicas'#*: ich ‘ukua /planos/, ich’akua /largos/ e irhakua /esféricos/.
El registro lo realicé el dia 11 de noviembre de 2014 en la escuela Miguel Hidalgo con el

grupo de tercer grado “A” y la grabacion tiene una duracion de 50min.'#?

Descripcion de la clase

El profesor recupera una forma de la comunicacién p’urhe: numeral+ clasificador de for-
ma+ objeto, y su uso en esta situacion en particular, turno por turno, para llegar a la selec-
cion de algunos productos que tienen diferencias en sus caracteristicas fisicas, justo para el
uso de la forma. Seguido de esto, el profesor da algunos ejemplos utilizando incorrectamen-
te los clasificadores para que los alumnos reflexionen sobre cémo y cuando usarlos. Las
interacciones, la mayor parte del tiempo, estan mediadas por la secuencia IRE (Interroga-
cion-Respuesta-Evaluacion). Finalmente, hicieron representaciones de los objetos en dibu-

jos en sus cuadernos.

144 En este apartado habra que distinguir las formas como estructuras gramaticas, de las formas o caracteristi-
cas fisicas de un objeto: “su forma”.

145 La traduccion de esta clase (AI-P-1) fue hecha por Zuleyma Martinez, quien es miembro de la comunidad
y egresada del proyecto escolar; mientras que la transcripcion semi-interpretativa (base de este analisis) estu-
VO a cargo mio.

216



b. Planeacion de clase y su relacion con el curriculo

Como ya mencioné antes, el profesor presenta los clasificadores de forma para introducir
un contenido de matematicas. La planeacion en este caso se torna muy importante para el
maestro pues me comenta que si esta bien hecha, el efecto en la comprension de los alum-
nos es significativa. Ademas, busca que se relacione con su cotidianidad, -lo que es muy
claro en este caso- pues contextualiza los conocimientos que se trabajan en clase; como lo
vemos reflejado en este fragmento de entrevista:

(...) tonces.. pero es por lo que.. a veces uno [como maestro] exige.. motiva;
pero al mismo tiempo.. pues siempre tenidamente la preocupacion, ;jno?; ;qué
hago?, o sea ;qué es lo que tengo que hacer? A lo mejor hay mucha gente me
ve asi descuidado, a veces.. a veces le digo: bueno, ahi esta en la planeacion
cuando me lo pidan; dicen pero a veces lo.. lo tengo en la compu, a veces lo
imprimo aqui, a veces ya tengo todo alli y digo ya me programé esto y tengo
que hacer esto.. lo otro ahorita es la cuestion de los contenidos que yo le decia
a.. al otro maestro’#%, ;no?... le digo ti como maestro ;qué entiendes?, o sea,
(,como lo interpretas en.. ora si en la.. lengua.. propia?, ;no?; tu ;cémo lo inter-
pretarias? Porque precisamente es lo que no podemos interpretar para poder
transmitirlo a los nifios... y.. el ejercicio que hemos estado haciendo en las ulti-
mas planeaciones le decia: a ver, ti ;qué entiendes aqui?; en el plan y progra-
ma, en el libro.. vienen ejercicios pero tu ;como lo interpretas?, ;cémo lo traba-
jarias en la vida diaria?; porque hay que pensar en eso (...)

Otro elemento a destacar de la concepcion del M plasmada aqui apunta a un acompafia-
miento entre profesores para realizar las planeaciones y partiendo del p’urhepecha como
“centro” del saber escolar, lo cual es otro de los principios del proyecto en su conjunto,
como ya vimos. Durante este ciclo escolar (2014-2015) los profesores de ambas escuelas
continuaban su proceso de consolidacion del Programa de Ensefianza del P’urhepecha co-
mo L1, por lo que uno de los acuerdos fue integrar conceptos y vocabulario en la imple-
mentacion de todas las asignaturas. Este rasgo da mucho mads sentido a la relacion entre

contenidos y lenguas.

146 Qe refiere a su colega, con quien en esa época planeaban semanalmente juntos pues tenian grupos paralelos
(tercero A y B). Aclaro que cada ciclo escolar se reorganizan las dindmicas de planeacion en ambas escuelas.
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Planeacion clase AI-P-1

[JQUE VOY A ENSENAR? L LCOMO LO VAN A APRENDER?

Competencias Contenidos Actividades T Vocabulario
Jurhenkurhini sesi | Sesi urani uantaku Uantontskurhikoni Ma ich’aku
urani ari uandaku | irakutarakuuchani Comentarles objetos
irakutarakuuchani | miiukurhu isi Kurhamarhentani uantakuchani enkachi alargados
Hacer el uso Tirokuntapani L1 | uraka uantontskurhitarhu 25 Ma ich’uku
correcto de las eska na jaxika. Preguntarles las palabras que utilizamos ' objetos planos
palabras en la conversacion Ma irhaku

clasificadores de
forma

ICH'UKUA
ICH'AKUA
IRHAKUA

Objetos aplanados
Objetos alargados
Objetos esféricos

Usar
correctamente las
palabras
clasificadoras de
forma en la
relacion con
tiempo y forma de
objetos.

Nena arhisiani usesapichu enka iuajpenha
(Qué palabras usa el nifio que pide?

Ka maturu use sapichu arhistaspti

Y otro nifio le ayuda

Kiejpakoni mama jarhati ukatiichani
parika irakontaka ka uraaka uantaku
irakuturakuuchani (ich’uku, ich’aku ka
irhaku)

Proporcionar diferentes tipos de objetos
para que relacione las formas con las
palabras clasificadoras de forma (objetos
aplanados, objetos alargados y objetos
esféricos)

Uandaku Irakutaraku
indicativos

Uantantani eska nenamanka tirokurhka
sesi antakutani

Complementar un mensaje con palabras
clasificadoras de forma

Unharhikuni unharhikakata ma ka eskaksi
atsikontaka sesi tirokurhikuchani

Realizar un dibujo con diferentes formas
para complementarlas correctamente
utilizando palabras clasificadoras de forma
Juakoni unharhikata ma parakaksi
antakutantaka sesi antatakuni
irakuturakuuchani.

Proporcionales un dibujo para que lo
complementen correctamente con palabras
clasificadoras de forma

Clasificadores

objetos esféricos

Umpaktsitani
encimar o sobre-
poner

Podemos ver que el M realiz6 una planeacién con mucho detalle en las actividades para las

2.5 horas propuestas en este cuadro'*’. En la aplicacion de este plan, se usaron algunas de

ellas y otras quedaron pendientes para la siguiente clase, mas lo que refiere directamente al

eje: “forma, espacio, medida”; tema: “figuras y cuerpos geométricos” que esta propuesto en

Plan de Estudios para tercer grado de la RIEB y en los Planes Bimestrales!'*® del proyecto.

147 De manera formal, la asignatura de matematicas requiere minimo 5 horas semanales.

148 En el capitulo 3 se especifico el material curricular del proyecto escolar.
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Los contenidos van desde la identificacion de figuras planas, las caras, aristas y vértices de

cuerpos geométricos y la ubicacion espacial para representar y describir desplazamientos.

c. Segmentacion gruesa y resumen

e Introduccion “qué vas a llevar” (lineas 862-903 en la transcripcion)
El profesor inicia recreando la situacion comunicativa “compra-venta” turno por turno. Esto
significa que las interacciones se construyeron sobre la base de este patron interactivo: des-
de que alguien llega a la tienda, como saluda y pide las cosas, cudl es el vocabulario mas
adecuado en este tipo de situaciones o eventos de habla, hasta que llega a los clasificadores
de forma a partir de algunos productos que se pueden adquirir en la tienda (platanos, pan y

naranjas).

e Desarrollo “como pedir las cosas” (lineas 904-1002 en la transcripcion)
Una vez ubicados los objetos y la forma de referirse a ellos, el M comienza con la secuen-
cia IRE que marca todo el desarrollo. Durante la secuencia, ¢l us6 los clasificadores de
forma de manera indistinta, lo que provoco una serie de correcciones entre M-Aos y tam-
bién confusiones para algunos de los chicos. Otro elemento que aparece en esta unidad es la
escritura en el pizarron de los clasificadores en las siguientes frases incorrectas: iumu irha-
ku plantani /cinco redondos platanos/, t'amu ich’aku naraxa /cuatro alargadas naranjas/ y

después ma irhaku kurhinta /un redondo pan/.

e Evaluacion (lineas 1003-1041 en la transcripcion)
Esta unidad comienza con una secuencia IRE sobre el clasificador correcto que va con cada
oracion y luego de una interrupcion por parte de otro maestro de la escuela, el profesor re-
gresa al salon, borra las frases y escribe en el pizarron los clasificadores y los items con los

que evaluara el uso de éstos, junto con su respectivo dibujo:

iumu plantani

t’amu naraxa
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kurhinta

d. Analisis e interpretacion de la construccion de sentido en la interaccion

Con base en la segmentacion propuesta, seleccioné algunos fragmentos que ilustran cada
una de las unidades de la clase para resaltar el uso de los clasificadores de forma y su rela-

cion con la nocidn de figura y cuerpos, por ejemplo ich ‘ukua /plano/ e irhakua /esférico/, ya

van apuntando a una idea sobre el espacio y el volumen de diferentes objetos.

Al-P-1,11.11.14

e Introduccion “qué vas a llevar” Fragmento 1 de 2

L T | TIA Texto

1'¥ |1 |M | Yadirou tiendurhu nirarasipti ka kurhajkurhini, jano? A ver, “;amperi
tr Llego a la tienda de Yadira, y pidio, [cierto? A ver, “;qué estas

2 M | uxaki Yadira?” Arhini. Yadira kurhakurhini, Yadira ;na kurhakurhipia
tr haciendo, Yadira?” -le dijo; Yadira respondié.. Yadira ;cémo habra respondido?

3 M | Yadira ;na kurhakurhipi?
tr Yadira ;como habré respondido?

4 2 | Ao iskou
tr asi nomas

5 3 | M iskou, ¢ano? iskia, ;jano? ka
tr asi nomas, ;cierto? asi nada mas, ;cierto? y

6 M | mjani, Yadira ;nena kurhakurhipinia? ;ampe uni niraspi use sapichu?
tr entonces, Yadira ;como responderia? ;a qué fue el nifio a la tienda?

7 M | jampe uni niaraspi inteou?
tr (qué fue a hacer a la casa de Yadira?

8 4 | Aa at’arakurhini

149 Linea 862 en la transcripcion.




tr a gastar

9 5 |M at’arakurhini, joperi

tr a gastar, pero

10 M | materu ;na arhinhasini enkachi ucha uni niajka?

tr (cudl es la palabra que describe lo que vamos a hacer la tienda?

11 |6 | Aos piakurhini

tr a comprar

12 |7 | M | piakurhini, jano?

tr a comprar, jcierto?

Estos siete turnos son el inicio de la interaccion que recrea una situacion de compra-venta,
como ya se menciono. Es significativo que el profesor marca cada uno de ellos para recons-
truir el evento: comienza con la entrada a la tienda de Yadira!®® (lineas 1-2) para que una
vez ahi se saluden los participantes (lineas 1-5). Seguido de esto, el M pregunta sobre el
proposito de ir a la tienda hasta que se establece la situacion (lineas 6-12), lo que muestra el
patron que subyace a este tipo de situacion.

e Introduccion “qué vas a llevar” Fragmento 2 de 2

L |T|IA Texto
13 |8 |'M Yadira /na arhipinia enka inteo tiendarhu niaraspti?
tr (qué le diria Yadira cuando el nifio lleg6 a la tienda?

14 |9 | Ao | jamperi uekasini?

tr | ;qué quieres?

15 |10 M (isi? jamperi uekasini? pues ima intesti, ka ;materia?

tr [asi? ;qué quieres? pues asi es, pero hay otro, ;cual?

16 | 11 | Aa | jamperi paksini?

tr | ;qué vas a llevar?

17 | 12| M | jamperi paksini? inte santeru sesi kurhankurhisti o “;amperi uekasini?”

tr | ;qué vas a llevar? es la pregunta acertada, la que mejor se escucha o

intesti, nu ampe menku isku uenani iratani jarhani mja, nu ts’iuechipini
18 M testi, ku isk t h , hu ts’ h

159 Quien es una Aa del grupo y su familia de hecho tiene una tienda de abarrotes y otros productos que se
consumen en la comunidad (rebozos, ropa, fruta, pescado, etc.)
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tr | ;qué quieres? es, no es el estar espiando alli, la pregunta ““;qué

19 M | jamani jarhani mja. Ima jintesti “;amperi uekasini t’u?” jano? cherani

tr | quieres?” es cuando se usa, “;qué quieres tu?” ;verdad? para asustar

20 M | ka inte nu cherati, jna arheua? ;nenaxi arhijki?
tr y el “;qué vas a llevar?” no lo asustara, ;cémo le dird? ;como se dice?
21 | 13| Aa amperi paksini?
(amperi p
tr (qué vas a llevar?

22 | 14| M | jamperi paksini? jano? isiksi niarasipti, Yadiraou niarani jano? arhini

tr (qué vas a llevar? ;cierto? asi llegaron, llegaron a la tienda de Yadira, ;si? ahi
23 M | ;ano? enka jinte niarapka jano? “;amperi uxaki?” jintejtu kurhakurhini

tr le dijeron ;si? cuando €l llego, ;cierto? ““;qué estas haciendo?” ella contesto
24 M | “iskia” arhiani ;ano? tatsiku Yadira kurhakurhisiania jamperi paksini?

tr | “asi nomas”, ;cierto? después Yadira les pregunt6 “;qué van a llevar?”

El M contintia con la interaccion en la tienda y al preguntar la respuesta de Yadira, quien
tiene el rol de vendedora, un Ao (linea 14) contesta de una manera que por la siguiente in-
tervencion del profesor (linea 15) se requiere de algo mas preciso para este tipo de interac-
cion. Una Aa (linea 16) aporta la forma correcta por lo que el M lo ratifica y explica el por

qué de su uso (lineas 17-20).

Una vez que se explicita la forma correcta de preguntar en esta situacion (lineas 21, 22), el
M resume todos los turnos haciendo un didlogo entre el comprador y la vendedora (lineas
22-24). Esto, como ya mencioné, es un Patron de Interaccion Verbal en la situaciéon comu-
nicativa que se recrea en la introduccion de la clase, por lo que el recuento de los pasos, en
lo que Hamel (1982a: 66) llama “estructura logica” (l6gica conversacional) o “forma nor-
mal de realizacion” para referirse a este tipo de accion verbal. Se trata de los pasos mini-
mamente necesarios para realizar el patron. La diferenciacion segun el autor, no siempre es
facil de establecer, pero afirma que la primera formaria parte del programa de una pragma-
tica general o universal, mientras que la segunda puede tener distintas realizaciones con
diversos grados de complejidad de acuerdo a la cultura y situacion, es decir, en el contexto

de una sociolingiiistica pragmatica empirica.
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Desarrollo “como pedir las cosas” Fragmento I de 3

L IA Texto
1151 M | Carlito niarapinia ka arhipinia “intskuni” kurhaje ;jo? a ver, ch’ajtsini
tr Carlitos llegaria y le diria “dame” escuchen ;eh? a ver, ustedes me dirédn si es
2 M | arhiaka sesi arhijki o nu sesi arhijki: “intsikuni iumu irhaku blantani
tr correcto o incorrecto como pedira las cosas: “dame cinco redondos platanos
3 M | ka t'amu ich’aku naraxa ka...”, ;jnaxi arhinhajki? a ver, jampexi
tr y cuatro alargadas naranjas y...”, ;como se llama? a ver, ;quées
4 M | kurhajkurhipia?
tr lo que ha pedido?
5 Aos Blantani
tr Platano
6 M (nena kurhajkurhispi?
tr (como lo pidi6?
7 Ao iumu ich’akua
tr cinco alargados
8 M | iumu ich’aku.. iumu ich’aku blantani; naraxa ;nena kurhajkurhispi?
tr cinco alargados.. cinco alargados platanos; ;como pidid las naranjas?
9 Ao2 | tamu ich’akua
tr cuatro alargados
10 M iumu..
tr cinco..
11 Ao2 t’amu ich’akua
tr cuatro alargados
12 M t’amu ich’akua, jampenhia?
tr cuatro alargados, ;/qué?
13 Alg | t’amu irhaku

151 Linea 904 en la transcripcion
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tr cuatro redondas
14 M ah... ka jampe uni? ;caraxa na xani?
tr ah...y ¢quées? /cuantas naranjas?
15 Aos t’amu irhaku
tr cuatro redondas
16 M | nuampe joperi jnena arhispi ima?
tr no pero ;como lo pidio é1?
17 Aos t’amu ich’akua.. t’a-mu ich’aa-ku
tr cuatro alargados.. cuaatro alargaados
18 M | (LO ESCRIBE EN EL PIZARRON) axu tamisijtsini arhiska ch’a xu
tr aqui ustedes me lo han dicho
19 M | nu isi arhispti ka ;na xaninha? arini (SENALA) ¢nena arhisini? jimpok
tr mal y ;cudnto? esto (SENALA) ;como lo dice? porque
20 M tamisi arhisti, naraxani tamisi arhisti
tr lo ha dicho mal, ha dicho mal las naranjas
21 Alg t’a-mu ich’a-kua naraxa
tr cua-tro alarga-das naranjas

En cuanto el M introduce los productos de venta en la interaccion de compra-venta recrea-
da, se comienza a desarrollar el contenido de la clase. En ese momento menciona que Carli-
tos iba a pedir y que escucharan si lo dijo de manera correcta o no (lineas 1-4). En ese sen-
tido, quisiera destacar aqui que una de las habilidades que mas se han trabajado en el Pro-
grama de Ensefnanza del P’urhepecha como L1 es justamente la escucha y me parece em-
blematico que al trabajar con la lengua, constantemente se les pida a los alumnos que prac-
tiquen esta habilidad como una manera de solicitar atenciéon y concentracion, ademas de lo
que ya vimos respecto a esta manera de organizar el aprendizaje en las formas de socializa-

cion comunitaria.

El M formula dos de las tres oraciones incorrectas con las que trabajan el resto de la clase
(lineas 2-4). Esto ocasiona algunas confusiones pues primero los Aos mencionan sélo el

producto u objeto (linea 5) y cuando el M pregunta el como (linea 6), un Ao contesta con la
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forma correcta aunque incompleta (linea 7) e inmediatamente, el M recupera su respuesta
(numeral+clasificador) y agrega el objeto para completar la forma y pasa al siguiente objeto
(linea 8). La respuesta del Ao2 si recupera el “error” de Carlitos al pedir los productos (li-
neas 9, 11), pero sin la forma completa pues falta el objeto/producto y aqui es donde apunta
la pregunta del M (linea 12). Dentro de esta misma secuencia IRE, la pregunta del M gene-
ra una serie de turnos en donde el objetivo es dejar clara la forma completa y correcta de
pedir y de referirse a las cosas en p’urhe y por oposicion, también la(s) que no lo es(son)
como vemos en los siguientes turnos (lineas 13-21).

e Desarrollo “como pedir las cosas” Fragmento 2 de 3

L T | IA Texto

1152 M | a ver.. ka menterunha niaspti ka kurhamarhiani ;ano? ka ankunha

tr a ver.. y luego wvolvid 'y preguntd ,cierto? y entonces

2 M | kurhinta kurhajkurhispiturunha Yadorou.. Carlitu Yadirou kurhinta

tr pidi6 pan en la tienda de Yadira.. Carlitos le pidid a Yadira

3 M | kurhajkurhisptituru inte “intskuni ma irhakua kurhinta” ;sesi

tr que le diera un pan “dame un redondo pan” ;jestuvo bien

4 M | kurhajkurhispi?

tr como lo pidi6?

5 Aos nu ampe
tr no
6 M aver.. janti nusesi kurhajkurhispi? a ver..
tr aver.. ;por qué lo pidi6 mal? a ver..
7 M | mameku jimpojku parakachi mameku jimpojku ueraka jucha enka nu

tr rapido para que salgamos rapido si no nosotros no

8 M | ampe nuchi ueraka jucha ;anti nu sesi? .. jampe jimpo nu sesi
tr saldremos (por qué mal? (en donde se equivoco
9 M | kurhajkurhispi?

tr al pedir el pan?

10 Aa irhakua arhispti

152 Linea 947 en la transcripcion
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tr redondo le dijo

11 M (ESCRIBE: “MA IRHAKUA KURHINTA”)

En este fragmento el profesor vuelve a la SC en la tienda para incluir la tercera oracion de
trabajo; para lograrlo, recrea el inicio de la interaccion entre Yadira y Carlitos al solicitar un
producto plano y referirse a él como redondo y enseguida pregunta si fue correcta la manera
en que lo esté pidiendo (lineas 1-4). Si bien los Aos identifican que no lo era (linea 5), el M
hace que se especifique donde esta el problema (lineas 6-9), a lo que una alumna contesta
con la respuesta del clasificador (linea 10). Mas alla de la forma gramatical que he mencio-
nado: numeral+clasificador+objeto; el clasificador y el objeto se relacionan directamente,
ya que uno depende del otro —el clasificador del objeto-, y no se pueden disociar en la co-
municacion.

e Desarrollo “como pedir las cosas” Fragmento 3 de 3

L T |TIA Texto
1133 M | aver.. ;jnena sesi jarhaski parakachi ucha kurhajkurhikoni eskachi ucha
tr a ver.. ;,como debemos pedir una cosa asi como nosotros
2 M | isi uantasinha?
tr hablamos?
3 Ao iumu ich’akua../
tr cinco alargados../
4 M (nena?
tr ,como?
5 Ao iumu ich’akua
tr cinco alargados
6 M ka ¢anti ich’akuski
tr y ¢por qué es largo
7 M | blantania? porka jampe uski?
tr cuando es platano? por qué ;qué paso?
8 Ao porka iumustiksi

153 Linea 967 en la transcripcion
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tr porque son cinco
9 M nu ampechka
tr que no
10 M | aver, aver, aver, janti “ich’akuski”? mietakurhintsi je eska inte
tr a ver, aver, aver, ;jpor qué se usa alargado? recuerden que en
11 M | p’urhe jimpo antatukusinha ampechi piasini, ampemankachi piaka ka
tr p’urhe este tipo de oraciones'>* tienen terminaciones especificas: el
12 M chunkatumuni namanka jaxeka.. a ver, a ver ia, inia, xu arhisini
tr el producto que compras y la forma del producto.. a ver, a ver ya aqui
13 M | iumu irhaku blantani, ;sesi kurhajkurhiski o un sesi kurhajkurhiski?
tr lo que dice es cinco redondos platanos, /esta bien o mal?
14 Ao02 | nu ampe.. ich’akua
tr no.. alargados

En este fragmento vemos cémo el M pregunta sobre el tipo de solicitud en la interaccion
“compra-venta” (lineas 1-2) y cdmo a partir de la insistente respuesta de un Ao (lineas 3, 5,
8), el M explica que en p’urhe estan relacionados el producto y su forma: clasificador-
objeto (lineas 9-12) y enseguida recupera la oracion incorrecta y que esta escrita en el piza-
rrén para preguntar sobre su validez (lineas 12-13) a lo que el Ao2 responde directamente
en donde esta el error: el clasificador (linea 14). El profesor remite a la “forma normal de
realizacion” en esta situacion comunicativa, lo cual hace referencia a la expresion oral
compartida por todos los participantes, junto con la pequeia explicacion que relaciona cla-
sificador y objeto (lineas 1-2; 10-13). Aqui identificamos un problema entre la relacion de
aceptabilidad y gramaticalidad en el que la hipotesis mas fuerte es que si se debilita la gra-
matica; es decir, que hay un creciente uso incorrecto, esto puede conllevar a un mayor gra-
do de aceptabilidad entre los alumnos, lo que genera que no identifiquen claramente por
qué el M no acepta sus respuestas. Ademads, resaltamos la intencionalidad pedagogica de
hacer una reflexion sobre la lengua con los nifios acerca de los clasificadores, incluso muy

técnicas (lineas 10-14).

154 Nota de la traductora: como cuando se est4 realizando una compra.
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La reflexion sobre la lengua, algo que se da muy poco en los salones de clase, indica que
esa practica es poco comun en el sentido de analizar como es la estructura de una lengua, en
este caso el p’urhe. En ese sentido, el trabajo de hacer explicito algo que es natural, que se
usa en la comunicacion, es necesario para crear estos espacios. El M esta consciente de la
necesidad de trabajar la lengua materna porque tiene la concepcion, igual que otros, que
hay una estrategia de ensefianza que estd enfocada en la estructura de la lengua; la pone en
juego para recrear una situacion real de comunicacion verbal para ver si esa inmersion de
los Aos lleva a que usen las formas adecuadas. Para lograrlo, ejercita con los nifios, incluso
con ejemplos equivocados, y da un tratamiento explicito de las reglas gramaticales que es-
tan detras de estos enunciados y se nota en la reaccion de los Aos que no saben qué hacer,
hay una neceisdad de explicitar los clasificadores, lo que nos permite pensar que no es una
actividad frecuente y poco establecida (lineas 6-10). El resultado de dichas reflexiones pue-
de tener un propdsito relevante respecto a los usos correctos o incorrectos que asignan los

hablantes nativos.

e Evaluacion Fragmento I de 2

L T | IA Texto

11 M | ;t’uia Felipe? ;nenari kurhajkurhipini? mameku jimpojku enkajtsi
tr Ly tu Felipe? ;como pedirias las cosas? rapido cuando van

2 M | niasinha tiendarhu ;nenajtsi kurhajkurhisini? ch’ajtsi niasinha tiendarhu
tr a la tienda ;como piden las cosas? ustedes van a comprar a la tienda

3 M | piani jnenajtsi kurhajkurhisini? ch’ajtsi niasinha tiendarhu piani porka
tr (como piden las cosas? ustedes van a comprar a la tienda porque

4 M | jiksini iasi nu jiataka parakajtsiniuaka tiendarhu piani enkaksini nu
tr ahora no les dejaré que vayan a comprar a la tienda si no

5 M | uska arini xu ka mjanijtsi ;jnena piaua? imaksini isku clavo ampeksini
tr me pueden contestar bien entonces ;como van comprar? ellos'*® les daran

6 M | intskuaati materu ampe enka nu ak’uaka ;nenajtsi kurhajkurhisini?

155 Linea 1003 en la transcripcion
156 Nota de la traductora: refiere a las personas que atienden la tienda.
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tr clavos no cosas comestibles ;como preguntan para pedir las cosas?
7 M | ;nena? averia Felipe.. t'uri ;nena kurhajkurhipini blantani? enkari
tr [,como? a ver ya Felipe.. t0 ;como pedirias los platanos? si fueras
8 M | nip’inha tiendarhu ;nenari arhipini inteni? ;nena? a ver.. iU-mu
tr a la tienda ;como le dirias al vendedor? ;cémo? a ver.. ciN-co
9 M |ich’A-ku ka ;naraxachi nena arhipinia?
tr alArgados y ;como pediriamos las naranjas?
10 Fel t’amu ich’aku
tr cuatro alargados
11 M (jo? no..
tr (si? no..
12 M ucha arinichi xeni jaka (SENALA PIZARRON) arini eskachi arini
tr nosotros estamos viendo esto (SENALA PIZARRON) esto que por esto
13 M | jimpo nu sesi uantasinha
tr no hablamos bien
14 Aa t’amu irhaku naraxa
tr cuatro redondas naranjas
15 M ka inteni ankia (SENALA)
tr y €s0
16 M | ;kurhintacha nena kurhajkurhipini ucha?
tr (,coémo pedimos el pan?
17 Aa2 ma ich’aku
un alargado
18 M no.. a ver, a ver jnena?
tr no.. a ver, a ver ;como?
19 Aa3 | ma ich’ukua kunrhinta
tr un plano  pan
20 M jo../
tr si../
21 M2 (ABRE LA PUERTA) maestro..
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22 M (SALE)

En este fragmento vemos cémo el maestro pregunta directamente a un Ao sobre la forma de
pedir las cosas en este tipo de situacion y aprovecha esto para abrir la pregunta al resto del
grupo e inmediatamente les anuncia que si no saben como hacerlo, “no los dejara ir a la
tienda”, esto me parece una especie de consecuencia a la falta de conocimiento respecto a
esta funcidn comunicativa (lineas 1-7). Siguiendo su discurso, vuelve con Felipe y le pre-
gunta directamente por los platanos y como hablaria con el vendedor (lineas 7-8) a lo que ¢l
mismo responde (lineas 8-9). Esto se debe a que esa oracion se estuvo trabajando turnos

antes, asi que pasa a la siguiente: las naranjas (linea 9).

Felipe contesta con el clasificador equivocado si hablamos de naranjas, aunque no mencio-
na el objeto en cuestion en su respuesta (linea 10). Sin embargo, provoca una reaccion del
M (lineas 11-13). Una interpretacion posible seria que justo uno de los motivos de trabajar
con la lengua es para que puedan hablar y referirse correctamente a los objetos. La respues-
ta a lo que dijo el profesor, la da una Aa en el siguiente turno y es la forma correcta para
referirse a las naranjas (linea 14). E1 M no explicita si esta bien o no y se va directamente a
la siguiente oracidn escrita en el pizarrdn para preguntar como se pide (lineas 15-16); otra
Aa toma el turno mencionando s6lo el numeral y el clasificador, que si fuera para el pan no
seria correcto (linea 17), y el M se lo hace saber y vuelve a preguntar (linea 18); entonces
otra Aa menciona la oracién completa y correcta (linea 19), recibe una respuesta afirmativa
del M y enseguida hay una interrupcion (lineas 20-22). Esto muestra como se van configu-
rando los turnos, es decir los sentidos a través de la interaccion de manera colectiva.

e Evaluacion Fragmento 2 de 2

L T | TA Texto

1157 M | (ENTRA AL SALON) a ver ia, a ver ia (BORRA EL PIZARRON, MI-

2 M | RA SU COMPU, COMIENZA A ESCRIBIR: “IRHAKU ICH’AKU
tr REDONDO LARGO

3 M | ICH’UKU”) uenu ia jBelen!, jBelen ia!.. a ver.. iaxts’ini arini (ESCRI-

157 Linea 1029 en la transcripcion
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tr PLANO  bueno ya jBelen!, jBelen ya!.. a ver ahora me

4 M | BE: “IUMU PLANTANTI”) arini.. monhirhiticheka ch’ari
tr CINCO PLATANOS me.. van a copiar esto en
5 M | karanhirhikitichurhu
tr sus libretas
6 Aos (SACAN CUADERNOS) IC
7 M (ESCRIBE: “T’AMU NARAXA”) ka
tr CUATRO NARANIJAS vy
8 M | (ESCRIBE: “MA KURHINTA”) ka imants’i atsikoka enka
tr UN PAN y van a poner el que
9 M | xu k’uanentka ka enkts’i iamu k’amakokia kuirunhirhitintaktsi exka

tr corresponde aqui y cuando vayan terminando le van a hacer un dibujo

10 M | naminnha jaxika
tr segln su forma
11 Aos (SACAN CUADERNO, ESCRIBEN)
12 Aa iprofe! iprofe!
13 M (CAMINA ENTRE BANCAS,
14 M | HABLA CON Aos, REVISA)

Cuando regresa el M al salon, escribe en el pizarrén los clasificadores de forma junto con
tres oraciones; simultdneamente anuncia a los Aos que van a copiar y resolver esa pequefia
tarea junto con un dibujo ilustrativo (lineas 1-12). Considero que con esta tarea se evalua el
trabajo de la clase. Si bien la grabacion dura unos minutos mas, mientras los Aos realizaban
la tarea, lleg6 el sonido del recreo y no hubo otra actividad donde se vieran las respues-
tas!'>8. No obstante, los nifios realizaron la representacion grafica, por escrito y con un dibu-

jo que de cierta manera, cierra la actividad.

Anexol. Alumnos en clase

158 Me refiero a este dia (volvi después del recreo y se trabajo otro contenido). Sin embargo, no hay que olvi-
dar que el M prepar6 toda una unidad para figuras planas y cuerpos geométricos, que comenzaba con esta
actividad y que se aplico toda la semana.
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Anexo?. Fragmento de entrevista con el profesor

(...) por ejemplo esto.. tres aspectos de manejar.. eee.. que en../ a lo mejor en
espafiol es.. que es pedir, ;no? ... y entonces aqui son tres formas usuales que se
pueden manejar en p’urhepecha; yo les decia miren cuando es algo plano es
“ich’uku”.., cuando es algo largo es “ich’aku” y cuando es algo redondo es “ir-
haku”.. y entonces si, si.. buscamos, tratamos de buscar elementos que nos ayu-
den a que el nifio entienda: ;qué va a hacer con esto?../ si va a ser manzana pues
va a ser “irhaku”.. pero aqui no me puede decir el nifio “ich’aku”; “ich’aku” ya
no corresponde, a lo mejor con “IC”.. pero ya por la forma de la../del objeto.. ya
no corresponde; por eso es mas practico o sea, entonces partir de ahi para que
pueda tener significado en el nifio (...)
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6.2 Clase 2: Las formas de dividir los objetos en p’urhe y los numeros fraccionarios

a. Descripcion del Evento en su conjunto

Antecedentes

Esta clase también pertenece al grupo de observaciones de la ensefianza de contenidos de
matematicas en lengua p’urhepecha con el mismo profesor y grupo'*®. En este caso, se tra-
baja el eje: sentido numérico y pensamiento algebraico, tema: numeros y sistemas de nume-
racion, con el contenido: identificacion de escrituras equivalentes (aditivas, mixtas) con

fracciones.

El profesor comenzo6 la interacciéon mencionando una manera de dividir en p’urhe y pregun-
tando a los Aos cudles son estas formas pues en esta lengua se utilizan expresiones “para
denominar las diferentes formas de descomponer un objeto entero”; por ejemplo: kapekuni
es la accion de quebrar normalmente objetos planos (vidrios, barros, tablas) o también algo
esférico o redondo (como una naranja o una manzana); karokuni es la accion de cortar y se
puede aplicar a las formas anteriores pero mas a materiales como papel y telas; uarhokuni
también refiere a la accion de cortar pero se aplica en objetos alargados y gruesos (como
madera en rollo y varas gruesas); también se usa para objetos semi-redondos de tamafo
grande (como una sandia o un melodn); kuarhakuni es la accion de quebrar objetos alarga-
dos (varitas, un lapiz, una cafia); kach’ukuni se usa para cortar objetos alargados o planos
pero delgados. El maestro me comenta que estas acciones también pueden depender de con
qué herramienta o cuanta fuerza se necesitan para llevar a cabo la tarea de partir, cortar,
quebrar. Otro elemento que habria que destacar es que estos verbos que se refieren a la ac-
cion de dividir un objeto, estan relacionados con las caracteristicas fisicas de los mismos y

por lo tanto, con los clasificadores de forma que vimos en la clase anterior.

Descripcion de la clase
En la clase, después de mencionar estas formas, el M pide primero a un Ao que pasara al
frente a escribir una ecuacion de suma de fracciones y luego a un par mas para formar

equipos y representaran las mismas en papelitos. Al terminar el ejercicio, les indico sacar el

159 Esta observacion es de cuatro meses después de la primer clase presentada.
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Libro de Texto de desafios matematicos (P4ag. 106-107) para resolver los problemas de

fracciones que venian ahi de manera individual. Sin embargo, se reflexionaron en grupo.

El registro lo realicé el dia 18 de marzo de 2015 en la escuela Miguel Hidalgo con el grupo

de tercer grado “A” y la grabacion tiene una duracion de 60min, 6

b. Planeacion de clase y su relacion con el curriculo

Otra vez el M toma formas del p’urhepecha para ensefiar contenidos de matematicas. En
este caso recupera en un inicio las maneras de dividir objetos para aplicarlo después a la
fraccion de numeros. En este sentido, vemos la funciéon o uso de la lengua en la representa-
cion de las nociones de unidad y fraccion. Respecto a las competencias y contenidos del
PB, encontramos las de la asignatura de matematicas en la columna “;qué voy a ensenar?”;

mientras que la propuesta de vocabulario se incorpora parcialmente!!

, pues trae conceptos
como Miiukua kapekatiicha/kuarhakatiicha /fracciones/, o Tirokutantani kapekatichani

/fracciones equivalentes/, que aparecen en la planeacion que se muestra a continuacion:

Planeacion clase AI-P-2

JQUE VOY A ENSENAR? | L ,COMO LO VAN A APRENDER?
Competen- | Contenidos Actividades T Vocabulario
cias

Identificar Identifica Irakontani kapekata, karokata, kuar- Kapekata

escrituras escrituras hakata ka tirokutantani majku kanha- Quebrados

equivalentes | equivalentes niichani. 1 (forma de

con fraccio- | (aditivas, Escoger los que estan recortados, parti- dividir)

nes. Compa- | mixtas) con dos y divididos y juntar los que estan Karokata

rar fraccio- | fracciones iguales. Cortados

nes en casos Manbharhitakoni t’amu ichuku siranti- (forma de

sencillos ichani, unharhikakata ma jinkuni enka- dividir)
klsi tachani kanhani arhukatiicha ju- kuarhakata
kanharhini. Quebrado,
Pegar en cuatro hojas en donde se con- partido
tengan diferentes cantidades. arhukuni
Tirojani, t’apuru, tempini kuipuru, ma fraccionar
ik’uatsi ka tempini tsimanipuru Tiroku- tirojkani

160 T a traduccion de esta clase (AI-P-27), fue hecha por Dorotea Alonso, quien es miembro de la comunidad y
egresada del proyecto escolar; mientras que la transcripcion semi-interpretativa (base de este analisis) estuvo

a cargo mio.

161 S5lo encontré estos dos de un listado de doce conceptos sugeridos en el PB, tercer grado, Pag. 73
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tantani ampe jimpo torokurhentasini ka mitad

ampe jimpo un tirokurhentasini. tirojkaniri
Un medio, cuatro dieciseisavos y ocho mitad de Ia
treintaidosavos para compararlos por qué mitad

se comparan y por qué no se comparan.
Urharhikooto papel china jompo ka ka-
pinharhitati unharhikakaticharhu ka isi
modu pit’aati iratsi ka uantontskurhints-
ku.

Los escribira y en papel china los pegara
y de esta manera resolvera, piensa la
explicacion.

Ka isi jamapani miteeti inteni miiuraku
jimpo t’antsirakuuchani

%, 2/4,4/16, 8/32

De esta manera conocera los numeros
sefialados %, 2/4, 4/16, 8/32

Ka isi mitipani unharhikuntati interi
tak ukatarhu.

Una vez que los identifiquen bien, los
escribird en su libreta.

Veremos mas adelante que, si bien las actividades se cumplen durante la hora de clases,
también se trabaja con el Libro de Texto para resolver problemas que no aparecen en la

planeacion.

c. Segmentacion gruesa y resumen

e Introduccion “diferentes formas de dividir” (lineas 1-119 en la transcripcion)
En esta unidad el profesor trabaja con las diferentes formas de dividir un objeto desde el
p’urhepecha, como una forma de introducir el tema y de repasar lo que ya han visto respec-
to a las fracciones. Con este objetivo, pasa a algunos Aos al frente a escribir algunas sumas
mixtas (que involucran fracciones y numeros enteros), asi como fracciones “sueltas”

(142/5, 3+3/9, 5/3, 4/2)

e Desarrollo “en cuantas partes se va a dividir” (lineas 120-559 en la transcripcion)
Una vez que escriben las fracciones en el pizarron, el M les pide que saquen los papelitos

que usaron el dia anterior y que se junten en equipos (también formados previamente) para
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representar cada una de las fracciones escritas!®?. En esta parte hay muchas interacciones

entre pares y de los equipos con el profesor.

e Evaluacion (lineas 560-1143 en la transcripcion)
Cuando los equipos terminan con la representacion de fracciones, el profesor les indica que
guarden los papelitos y que saquen su LT en la pagina 106 para resolver los problemas de
manera individual. Después de unos minutos, el M dirige una interaccion IRE en donde se

resuelven y reflexionan los problemas colectivamente.

d. Analisis e interpretacion de la construccion de sentido en la interaccion

Segun la segmentacion propuesta, seleccioné algunos fragmentos representativos de cada

unidad para su analisis turno por turno.

AlI-P-2,18.03.15

e Introduccion “diferentes formas de dividir” Fragmento I de 2

L T | IA Texto
1 1 | M (MIRA SU COMPU Y SE DIRIGE AL GRUPO) kapekatichini
tr quebrados
2 2 | Ao | karokatichani
tr cortados
3 3 |M (/maturu ia?
tr (cudl otro?
4 4 | Alg uarhokaticha
5 Alg uarhokaticha
tr cortados en partes iguales
6 5 | Alg IC
7 6 |M kuarhakatichani, ano

162 En el caso de los equipos que trabajan con las ecuaciones, primero resolvieron y después se representaron
los resultados de las sumas.
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tr quebrados ¢verdad?
8 7 | Ao2 | kach’ukatichani
partidos
9 8 | M kach’ukatichani, bueno, mamaru, indestiksi ekachi
tr partido, bueno son diferentes formas de dividir una
10 M jucha sanhani ontaka, jima indesti, a ver, meduru uentani, sesi jatsintsje
tr cantidad en partes iguales, a ver, empecemos de nuevo, guarden eso
11 M jima jatsintsje (RETIRA ALGO) a ver uekasinka eskasi kurandirhini
tr jguarden eso! a ver quiero que pongan
12 M | jauaka ch’a, parhiksi oka abemakichi atsika pari uni jo, bueno
tr atencion para que puedan realizar la actividad ;si?, bueno
13 M | jimanichi jucha xexapka, amberichi xespi uitsindaku matematikiri
tr nosotros ya hemos revisado esto, ;qué fue lo vimos en matematicas?
14 M aberichi xespi
tr (qué vimos?
15 |9 | Aa ciencias naturales
16 |10 | M ciencias naturaliri, a ver, matematikiri
tr [ciencias naturales?, a ver, en matematicas
17 M numiruchirichi ambechi xespi, najarati numiruchini  xespi,
tr en los numeros ;qué fue lo que vimos?, ;qué tipo de nimeros vimos?
18 M tsakuatesinichi numiruchini
tr (los nimeros pueden brincar?
19 |11 | Ao2 kach’ukatichini
tr los que se pueden dividir
20 |12 | M nena, jo, kach’ukatichani
tr (,como?, si los que se pueden dividir
21 M maturu ia
tr (cual otro?
22 |13 | Aos kuarakatichani
tr los que se pueden cortar

237




23 |14 | M kuarakatichani, maturu ia
tr los que se pueden cortar, ;cudl otro?

24 |15 | Alg kapekatichani IC
tr los que se pueden quebrar IC

El fragmento marca el inicio de la clase; me interesa resaltar, en primer lugar, el uso de
diferentes morfemas que refieren a la acciéon de cortar objetos segiin su tamafio y forma
fisica (lineas 1-8, 19-24). La importancia del uso diferenciado en la clasificacion
p’urhepecha convierte estos elementos en metaforas pedagogicas que apoyan el proceso de
ensenanza-aprendizaje, ademas de mostrar empiricamente la relacion entre un contenido y
la L1 de los alumnos. En segundo lugar, a nivel comunicativo, se observa como comienza
a construirse y negociar el sentido del evento, que en este caso correspondo a la asignatura

y contenido se va a trabajar (lineas 9-18).

Los primeros siete turnos se construyen en una secuencia IRE a partir de la mencion de los
conceptos usados para dividir, cortar, quebrar y partir objetos (lineas 1-8). Seguido a esto,
el M recupera el Gltimo concepto enunciado y anuncia que todos esos son diferentes formas
de “dividir una cantidad” (linea 12), lo que les habla del contenido y de la asignatura (lineas
9-14). Llama la atencion que la tltima pregunta del M hace referencia a los nimeros que
pueden brincar (linea 18), lo que podria indicar que se han trabajado los nimeros fracciona-
rios desde la linea recta graduada (en medios, cuartos y octavos) y que se usa generalmente
en problemas que involucran brincos o saltos como veremos mas adelante. Esto dio la pauta
para volver con los morfemas (lineas 19-24).

e Introduccion “diferentes formas de dividir” Fragmento 2 de 2

L |T | |IA Texto
25 |16 | M kapekatichani, wuairhokatichani, bueno, a ver, jimasi i aasi
tr partidos, cortados, bueno, a ver ahora vamos a repasar
26 M | mietakurhentekichi, nee.. ne jua xoni karanharitani ma miiuku
tr [quien quiere pasar al frente a darnos un ejemplo de los niumeros que vimos?
27 M | tatsikuksini xechantaka arhini (BORRA EL PIZARRON) ji iaasi xu
tr después les reviso eso quiero que en
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28 M | nit’amateksinha tsimani, tanimi ku’iripisi imakisi ekaksi jurhenikia..
tr esta clase pasen al frente dos o tres de ustedes que ya saben escribir las fracciones..
29 M | miiurukuchinichi ureksinha jo a ver karanharitachini Julian
tr vamos a utilizar a los nimeros (si?, a ver Julian escribe
30 | 17 | Jul (PASA)
31 | 18 | M | Un entEro, karanharita, nenachi karaxini un entero, nena karakureu
tr Un entEro, escribe, a ver jcomo se escribe un entero?, ;coémo se podria escribir?
32 M | peru numeri jimbochi karaksinha numbe karani inde kararakuchi jimbo
tr pero escribe en numeros no en letras ;como se escribe?
33 M | sino numero jimbo nena karakureua, a ver tarhatje jajki ne mitiski
tr pero con numero ;coémo se escribe? a ver levanten la mano ; quién sabe?
34 M | a ver Pablito jarhota, a ver Pablito t’ujtu xoni ma k’andu
tr a ver Pablito ayudale, a ver Pablito ti ponte de este lado
35 | 19| Pab (PASA)
36 M (LE DA
37 120 | M | MARCADOR) nena karakurisini un entero.. kara ia, karanharita..
tr (,como se escribe un entero?.. escribe ya, escribe..
38 M | karanharita...
tr escribe...
39 | 21 | Pab (ESCRIBE: “1/17) (ENTREGA MARCADOR)
40 |22 | M bueno.. a ver ne mietukurindiski
tr bueno.. a ver ;quién ya se acordd
41 M | nena karhakurisini un entero, ka parichi kapekatichini uni karanharitani
tr como se escribe un entero, para poder escribir las fracciones, ;quién se acuerda?
42 M | a ver ne mientaxaki, a ver xoni ne mientaxaki.. jFelipe! mientaxakiri
tr a ver de este lado,a ver quien se acuerda.. jFelipe! ;te acuerdas
43 M | nenachi karanharitispi uitsindiku numeruchani, ne mientaxaki
tr como escribimos ayer las fracciones?, (quién si recuerda?
44 M miesikiri, a ver, ekaxini ji arhipinka, karanhatitatsi je Un entEro mAs
tr (recuerdan?, a ver, si yo les digo que escriban Un entEro mAs
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45 M dos quintos, mitakurindiskitsia, jo, a ver karanharitatsika menduru

tr dos quintos, ;ya estdn recordando?, si, a ver escribe de nuevo
46 M | Julian un entero mas dos quintos.. ja ver tu karanharita Julian! nenachi
tr Julian un entero mas dos quintos.. ja ver Julian escribe ta! ;cémo lo
47 M | karaspi uitsindiku, jimpokasini aripka ji eskasi iranharitapika, un entero
tr escribimos ayer?, por eso les dije que prestaran atencion, un entero
48 M | mAs.. dos quintos, a ver karanharita, nena karakurhisini
tr mAs.. dos quintos, a ver escribe, ¢(como se escribe?
49 23| Yad iprofe ucha!
tr iprofe nosotras!

50 |24 | M | iroka, jurajkini julinunu xeni, nena karakurhixini, mietakurinsi eskachi

tr espera dejen ayudo a Julian, ;como se escribe? Recuerda que se escribe
51 M | numeruchinkuni karani jjo!
tr en niameros si!
52 | 25| Jul (ESCRIBE: “17) (BORRA)
53 126 | M un entero mAs... jauati un
tr un entero mAs... asi no
54 M | arheti ekari nu sesi jajkuska, maturu ia més dos quintos
tr importa que no escribas bonito, mas dos quintos
55 127 | Jul (ESCRIBE: “+”)
56 |28 | M | mas dos.. quintos, isiki o nu isiski
tr mas dos.. quintos, ¢es correcto o no es correcto?
57 Jul (ESCRIBE: “2/5”)
58 |29 | Aos ijo!
tr jsi!

En este fragmento se muestra como el M introduce la primera actividad que se va a desarro-
llar en la clase: la escritura de fracciones (lineas 25-29). Para llevar a cabo esta tarea, solici-
ta la participacion de aquellos alumnos que conozcan y hayan adquirido la competencia de
representar numeros fraccionarios (lineas 26, 28, 33), haciendo la referencia explicita de

que se trata de otra escritura —numérica- (lineas 29, 32). A partir de la participacion de Ju-
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lian, el M: solicita informacion de todo el grupo, apela a su memoria (es un contenido vis-
to), los reprende por su falta de atencion y constantemente reformula para que identifiquen
el sentido de la interaccion (lineas 31-58). Por su parte, los alumnos responden al pasar al
frente, escribiendo en el pizarron y proponiéndose para realizar el ejercicio. Sumado a esto,
identificamos que la fraccion que se busca representar en su forma numerica escrita, es

mixta e implica una operacion aritmética “1 + 2/5” (lineas 44-58).

e Desarrollo “en cudntas partes se va a dividir” Fragmento 1 de 4

L T |IA Texto
1163 M | bueno, aver (SE DIRIGE AL GRUPO) p’ijch’utje, p’ich’utaje

tr bueno, a ver saquen los papelitos, sdquenlos
2 M | xirantichani, ma mieku jimpojku mietukurintsije libruru naki jindenichi

tr y rapidamente acuérdense qué fue lo que vimos ayer en el libro

3 M | xentakxini p’ijch’utaje xirandichani nanijsi atsikurheski ka marku
tr saquen sus papelitos ;donde los guardaron? y formense
4 M | ukurhintanje equipu jimpo, a ver arinisini uchintse (SENALA) a ver
tr en equipos, a ver van a representar esto (SENALA) a ver
5 M | ch’atsini ideni anhastichi, nendiski Yadira..

tr ustedes van a representar esta, tu Yadira..

6 Aos (SE LEVANTAN DE SUS BANCAS) IC

7 M Julian, Julian axi karasku
tr Julian, Julidn no te subas

8 M | jini Julian ch’ajtsini arini anhasticheka xirandichi jimpo (SENALA EL
tr ahi Julian ustedes van a representar esta fraccion en los papelitos

9 M | PIZARRON) a ver ch’a Estrellita ch’a xoni arini, ka ch’a xoni nendiski
tr a ver ustedes Estrellita van a representar ésta y ustedes esta

10 M | twia (SENALA) arisi arhinki, Pedro, Pedruri equipu xoni ch’ajtsini

tr ta (SENALA) ;como es que te llamas?, Pedro, el equipo de Pedro van
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11 M | arini (ENCIERRA FRACCION EN EL PIZARRON) anhastachje..
tr a representar
12 M | xirandichi jimpo, xirandichi jimpo, indensini anhastachje, nenajtsi
tr esta fraccion, esta fraccion en los papelitos, ;como lo van a
13 M | anhasteksini xiranda sapiritichini, ma mieku jimpojku, ma mieku
tr representar en  papelitos? rapidamente, rapida-
14 M | jimpojku.. ma mieku jimpojku (APLAUDE) xiranda; a ver t’u
tr mente.. rapidamente (APLAUDE) en papel; a ver ta
15 M | nendiski ka jimaniri amberi uski jimini, no ji nu akuska, perut’u
tr ,qué es lo que estas haciendo ahi?, no yo no estoy haciendo, pero tu
16 M | naniski, naniskiri nuki kuramariska
tr en cual equipo estas, no te estoy preguntando
17 Ao IC

Este fragmento muestra como se comienza a organizar la fase de desarrollo de actividades,
que inicia con la formacion de los equipos establecidos el dia anterior (lineas 1-4). Vemos
que el maestro se dirige particularmente a un miembro de cada equipo para que ellos a su
vez, convoquen y/u organicen al resto de nifios (lineas 5, 8, 9, 10); también les informa
constantemente lo que tienen que hacer: representar fracciones en papeles (lineas 1-16).
Esta actividad genera otra manera de representar las fracciones. Consideré importante que
se reflejara un momento de la clase en donde puede parecer que hay un desorden o que los
Aos no hacen mucho caso al M pues éste repite constantemente la instruccion. Sin embar-

go, la actividad se logra a través de una especie de negociacion colectiva en donde se van

indicando los pasos a seguir y los nifios van organizdndose en otra dinamica.

Desarrollo “en cuantas partes se va a dividir” Fragmento 2 de 4

L T | IA Texto

1164 M (CON UNO DE LOS Eq) bueno.. inichinichi nena modo miiotaxini
tr bueno.. ;cOmo contamos éstas partes para

2 M parichi xeni na xani uenteua.. cuenta, cuenta
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tr que nos salga el resultado correcto?.. cuenta, cuenta
3 Estr cuatro quintos (MIRA
4 Estr | AL M)
5 M andi cuatro quinto
tr ,por qué cuatro quintos?
6 Aa tres quintos
7 M nu ambe andi tres quintu inichi
tr no, ;/por qué tres quintos?
8 M nena onteua parichi, parichi oka parika oka uentani cuenta nena
tr (como podemos contarlos para, para que nos salga la fraccion? cuenta
9 M arinichi (SENALA) ambe ontaksini, nachi xani karokundaksini
tr [a este en cuanto lo vamos a convertir?, jen cudntas partes la vamos a cortar
10 M parichi menkuni jajkunduni eska ande, namupuruch’i untaksi
tr para que nos salga igual que ese?, ;en cuantas partes lo vamos a convertir?
11 Estr | cincupuru
tr en cinco partes
12 M cinco, pronkia
tr cinco, ;/después?
13 Estr seis, jsiete!
14 M siete ambepini ia
tr [siete qué?
15 Estr siete quintos
16 M siete quintos; jmuy bien! enkachi indeni untekia ka pitantekia jo (VA
tr siete quintos; jmuy bien! cuando logremos hacerlo y sea correcto
17 M CON OTRO Eq) a ver ch’a, ch’ari na xani uentikxini...
tr a ver ustedes, ;/cuanto sali6 el de ustedes?...

Una vez que se conforman los equipos, el maestro pasa con cada uno para apoyar el trabajo
de los nifios. En este fragmento vemos la interaccion con un equipo en donde se tiene que
resolver la ecuacion “1 + 2/5” (un entero mas dos quintos) para, que el resultado sea repre-

sentado en los papelitos. Desde el inicio el profesor les pregunta sobre la relacion entre con-
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tar cada una de las partes de la fraccion (lineas 1-2), lo que considero apunta a la operacion
aritmética (la suma del nimero entero y el fraccionario) pero también a desarrollar la no-
cion de equivalencia en la representacion. Los nifios por su parte, responden con diferentes
cantidades pero siempre con el mismo denominador (lineas 3, 6), lo que podria indicar que,
al menos, esa parte de la operacion se conoce; no obstante, al no corresponder el numerador
con el resultado, se inicia una pequefia secuencia IRE en donde se vuelve a pedir que ubi-
quen la relacion entre las partes y que “cuenten” (lineas 7-9). Para conseguir el resultado,
vemos que el M reformula y que en ésta incluye las nociones de convertir y cortar (lineas 9,

10) en donde se destaca el uso del morfema para dividir en p’urhe.

A partir de la respuesta de Estrellita (linea 11), los IA quedan de acuerdo en que las partes
seran cinco (el denominador) y seguido a esto, la misma alumna parece contar para llegar a
una cantidad (linea 13) pero que por la pregunta del maestro estd incompleta (linea 14); asi
que compone el resultado (linea 15) al que aun hay que representar en los papelitos pues
esto solo ha sido la operacion (suma). El hecho de que la tarea sea resuelta da un indicio de
que hay alguna comprension del contenido. Sin embargo, no se puede sostener una even-
diencia particular de la comprension aqui, pues la adquisicion y desarrollo de competencias
son parte de un proceso.

e Desarrollo “en cuantas partes se va a dividir” Fragmento 3 de 4

L T | IA Texto

1163 M (CON UN Eq) na xani a ver meduru uentsi, arini (SENALA) na xani
tr Jcudnto? a ver empieza de nuevo, a este jen cuanto

2 M arukundiksini
tr lo vas a dividir?

3 Ado uno entero

4 M jo, uno enterusti peruchi na xani untaksini
tr si, es un entero pero jen cuanto lo vas a dividir?

5 M (SENALA)

6 Ado siete
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7 M na xani
tr jcuanto?
8 Ado siete
9 M no, na xani
tr no, cuanto?
10 Ao2 novenos
11 M novenos.. jimani ari
tr novenos.. entonces a este
12 M namupuri kapekuriksini.. namupuru karokurikxini
tr [en cuantas partes.. en cuantas lo vas a dividir?
13 Ado sietupuru
tr en siete partes
14 Ao2 nueve
15 M aver Adolfo nuri xesika ka.. jimani axu ariksi tsimani na xaneua
tr a ver Adolfo no estas prestando atencion.. entonces estos dos jcuanto son?
16 Ado | dieciocho
17 M ka arikxi tanimu ia
tr Ly estos tres?
18 Ado veinticinco
19 M ka indenkuni ia
tr Ly con esto?
20 Ado treinta
21 M treinta ambe
tr treinta ;qué?
22 Ado treinta y cuatro
23 M a ver nu ambe.. a ver, a ver na xaniski xu
tr averno.. aver, aver ;jcuanto es aqui?
24 M a ver arini namupuru ukurhintaksini
tr a ver /este papelito en cuantas partes se va dividir?
25 Ao2 nueve
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De nuevo observamos una secuencia IRE en el trabajo del M junto con uno de los equipos

que resuelve una ecuacion (3+3/9=30/9). Aqui aparecen, en el discurso del profesor, tres

diferentes conceptos para dividir (lineas 2, 12, 24). Otro elemento a destacar es que cuando

el M se concentra en un Ao, aunque esté¢ con todo el equipo, sigue con €l explicando-

le/preguntandole. Por ejemplo, el Ao2 ofrece la respuesta un par de veces (lineas 10, 14),

pero el profesor sigue con Adolfo, lo que le da continuidad a las explicaciones y también

asegura que el alumno en cuestién avance en la comprension o adquisicion de competen-

cias.

e Desarrollo “en cuantas partes se va a dividir” Fragmento 4 de 4

L T | IA Texto
1166 M a ver ia jimini na xaniskia, na arhixini
tr a ver /ya terminaron?, ;cuanto es ahi?
2 Estr treinta
3 M treinta ambe
tr treinta (qué?
4 Estr treinta
5 Estr | novenos
6 M jmuy bien! xani uentaxini enkachi pitantaka jo.. treinta
tr jmuy bien! es la respuesta que es correcta.. treinta
7 M novenos, peru ji nenakxini ariski nenachi anhasteua, na xaniski xu ia
tr novenos, pero ;yo como les pedi que lo representen? ;cudnto es aqui?
8 Yad | veintisie../
9 M nu ambe.. menku nu karokontatini, na xaniski i
tr no.. sin dividirlo Jcuanto es?
10 Yad un entero,
11 Yad | dos enteros, tres enteros
12 M nena
tr ,como?
13 Yad tres enteros
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14 M mAs..
15 Yad tres novenos
16 M tres
17 M novenos.. aver, arhisti inde ia... ch’anaki indeni anhastiski
tr .. aver ahora ayudale a tus compaiieros..justedes cual fraccion van a representar
18 M nani jaraski, iasi ch’a IC (VA CON OTRO Eq)
tr (donde esta? ahora ustedes IC
19 Aa iprofe! iprofe!

Este fragmento es representativo del trabajo en este grupo, pues se puede observar como,

después de que se resuelve una tarea, el M revisa con los Aos (lineas 1-5) y, una vez eva-

luados (lineas 6-17) les pide que ayuden a sus compaferos (lineas 17-18), lo que también

considero es un patron en la forma en que trabaja el profe (apoyandose de los chicos que

terminan primero o que comprendieron la instruccion). Otro elemento a resaltar aqui es la

relacion entre la representacion lingliistica, numérica y grafica que implica esta tarea aca-

démica. Respecto a los morfemas, observamos la relacion entre el acto mismo de cor-

tar/fraccionar/dividir [karokontatini], la operacion matematica [3+3/9] y el producto de la

misma [30/9] con su representacion en una hoja de papel.

Evaluacion Fragmento I de 3

L IA Texto

1167 M bueno fonces a ver.. jimanichi jimi k’amatukoka parikichi oka (SE
tr hasta aqui  le dejamos para que

2 M DIRIGE AL GRUPO) jimanisi iamu atsirents’e menduru uentani
tr empecemos con lo otro

3 M atsirents’e  jimini.. iasi tak’ukiti p’ichutuchichini je ia, tak’ukiti
tr guarden los papelitos.. ahora saquen su libro, saquen

4 M p’ichutichichini je ia../
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tr su libro ya../
5 Ao IC
6 M karani.. ampekxini arhiski eskasi oka... xu nu
tr escribir.. ;qué les estoy pidiendo que hagan?.. no se
7 M ima unhati enka ch’a kurajkurijauaka
tr va a hacer lo que ustedes quieran
8 Yad atsirentaninha ano profe
tr Jhay que guardarlos verdad profe?
9 Aos | (HABLAN) (GUARDAN Y SACAN COSAS) (HABLAN)
10 M atsirentsje ia.. atsirentsje menku iamtu.. menku iamtu a ver pats’antsje
tr guardenlos.. guarden todos los papelitos.. gudrdenlos a ver saquen
11 M pats’achensinje indeni... a ver.. p’ichutuchitsini je t’akukita..
tr saquen su libro.. a wver.. saquen su libro..
12 Aos | (HABLAN) (GUARDAN Y SACAN COSAS) (HABLAN)
13 M p’ichutuchitsini je t’akukita.. a ver p’ichututsini je libro matematikiri
tr saquen su libro.. a ver saquen su libro de matematicas
14 M ma... a ver ia, atsirentaskisiia, atsirents’e je ia, jBelen! t’uri puro
tr a ver ya, guarden esos papelitos ya, guardenlos, jBelen! siempre
15 M ch’anaponi usinka ampema.. ma miekumpojku atsirentsje, sesi
tr haces las cosas jugando.. apresurense en guardar los papelitos, bien
16 Aos | (HABLAN) (GUARDAN Y SACAN COSAS) (HABLAN)
17 M atsirentsje, ma miekumpojku (HABLA CON UN Eq) IC aver ia
tr guardados, apresurense averya
18 M pijchutichesinje t’ak’uketia.. librunisini p’ijchutusije.. librunisini
tr saquen su libro.. saquen los libros.. los libros
19 M p’ijchutusinje matematikiri.. IC matematikiri, desafios matematicos..
tr saquen el de matematicas.. IC matematicas,
20 Aos (HABLAN) (GUARDAN Y SACAN COSAS) (HABLAN)
21 M kokanje jimpoka iasi jimachi unharikoksinka ia.. ciento seis,
tr apresurense porque ahora vamos a resolver problemas en el libro..
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22 M ciento nueve
23 Aa desafio matematiku
tr (el de desafio matematico?
24 M jo.. ciento seis ruchi uenaka
tr si.. vamos a empezar en la pagina ciento seis
25 Ao jciento seis!
26 Aa2 | lapiz ampo ano
(con el lapiz verdad?
27 M lapiz ampochi karanharikoka... ciento seis
tr si con el lapiz...
28 M muy bien... a ver...

Al igual que con los fragmentos anteriores que marcan una nueva fase de la clase, podemos
observar como se van negociando los cierres y las entradas de las actividades. Los turnos se
construyen a partir de: a) la mencion del término de la actividad (linea 1); b) el anuncio de
lo que se tiene que hacer o la siguiente actividad (lineas 1-4); y c¢) de lo que se necesita para
llevarlo a cabo (lineas 3-4). Una vez que se tiene esta informacion, el M recurre a la repeti-
cion de estos elementos, especificando la asignatura y la pagina, a lo que los Aos expresan
sus dudas (lineas 5-28). La secuencia de turnos establece condiciones para el proximo (re-
levancia condicional) pues el M siempre retoma lo que dicen los Aos para reparar o reafir-
mar la instruccion. Es decir, que las negociaciones que se dan en situaciones asimétricas

(como pasa en la relacion institucional maestro-alumnos) se tienen que ratificar o negar

sobre la base de los turnos previos.

Evaluacion Fragmento 2 de 3

L T | IA Texto

1168 M bueno.. a veria.. arinsi je ka kurankontse je ia ampeksini arhisini
tr bueno.. a verya.. lean y comprendan lo que les dice el libro

2 M indiechinku jiksini nu arhistiksinka, indiechinku IC... a ver arhinsi je
tr ahi no les voy a ayudar lo van a hacer solos IC... a ver lean
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3 M ka kurankuntse turimpo, iasini turimpo kurankutsintse je ia ka
tr y comprendan lo que dice el libro en espaiiol, lo van a comprender en espafiol y
4 M karachensini...
tr escriban el resultado...
5 Aos (COMIENZAN A LEER) (HABLAN) (SACAN PUNTA)

Cuando los alumnos ya estan en la pagina 106, el profesor da la instruccion que de manera
individual resuelvan los problemas, poniendo énfasis en comprender lo que esta escrito en
espafiol (lineas 1-5). Esto es importante porque los Libros de Texto (LT) estan escritos en la
L2 de los chicos y la clase se estd desarrollando en p’urhepecha. Sumado a esto, ya vamos
ubicando que el tipo de texto al que se van a enfrentar los chicos en la lectura es breve, pero
da la informacion necesaria para resolver las preguntas tipicas de un problema matematico,
conjuntando asi otra manera de leer o aproximarnos a diferentes tipos de textos.

e Evaluacion Fragmento 3 de 3

L T | IA Texto

1169 Aos | (HABLAN) (ESCRIBEN) (SELEVANTAN) (HABLAN)

2 M jarhojperije kurankunduni, a ver jankurintsije kuranduni, IC... traten
tr ayudense a comprender, a ver comprendan el problema, IC...

3 M de comprender, traten de comprender, kurankonsije, maturu na
tr comprendan ;qué es lo que dice

4 M arhisini... a ver, kurankisije, a ver na arhisini (SE ACERCA a Aas)
tr el libro ... a ver, comprendan ;qué es lo que les dice el libro?

5 Aos IC

6 Estr | (LEE LT) siel conejo da3 saltos, larana 6 y el chapulin 12 ;qué

7 Estr | distancia ha recorrido cada animal?

8 M na axani kaniku tsankuarisini auani
tr [cuanto esta saltando el conejo?

9 Estr | tres

10 M no

169 Linea 612 en la transcripcion

250



11 Yad saltos
12 M na xani tsankuarisini
tr [cuanto saltd?
13 Yad un medio
14 Estr un medio
15 M un medio, jmuy bien!...
16 M kaaa indechikusi miiopoaka na xaniksi tsankuarixini... enkaksi tanimu
tr yyyy van a ir contando los saltos... cuando hacen tres
17 M siniaru tsakuarisinka, na xani kaniku tsankuarisini
tr saltos Jen cuanto se convierte?
18 Yad ma ka med../
tr uno y med../
19 M ma ka medio
tr uno y medio
20 M turi jimpo nenachi arheia
tr (coémo le decimos en espafiol?
21 Yad un entero..
22 M un entero mAs..
23 Estr mas un medio
24 Yad medio
25 M aja...

Para comprender este fragmento, hay que aclarar que la lectura de Estrellita corresponde al
inciso “b” del problema “2” del LT!", en donde ya se explicitd que cada animal salta en
medios, cuartos y octavos de metro. Lo seleccioné porque muestra el conocimiento que
tienen las Aas que participan en la interaccion respecto al contenido. Me refiero a la repre-
sentacion equivalente entre nimeros (1/2), letras/formulacion oral de una cantidad (un me-
dio) y figuras (dibujos, trabajo con papelitos de colores) de los numeros fraccionarios (li-
neas 6-24). Ademas, se hace una especie de transferencia y equivalencia en cuanto a esa

representacion en la L2 (lineas 20-24).

170 Ver anexo
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Seguido a esto, el grupo continud con el siguiente problema!”! hasta que llegé la hora del

reCreo.

Anexol. Problemas del LT Desafios Matematicos, Tercer Grado, 2014-2015. Pp. 106-107

2. Un conejo, una rana y un chapulin tienen que cruzar un

puente que mide 2 metros de largo. El conejo da saltos de

ol metro, la rana de I y el chapulin de -1—. Contesten las

2 4 8
siguientes preguntas.

106 | Desafios matematicos

a) ¢Cual de los tres animales da saltos mas largos?

g
m

b) Si el conejo da 3 saltos, la rana 6 y el chapulin 12, équé
distancia ha recorrido cada animal?

6.3 Clase 3: Estos son figuras geométricas

a. Descripcion del Evento en su conjunto

Antecedentes
En esta clase se trata un contenido de matematicas en la segunda lengua de los nifios con el
mismo enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL), en donde se

aprovecha el tema para ensefiar ciertos elementos del espafiol como el uso de articulos, ver-

171 S4lo se trabajaron en esta clase los problemas 2 y 3 del LT.
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bos en gerundio, uso de pronombres, género y numero. Podemos observar que el profesor
dirige toda la dinamica (frontalmente) y organiza las actividades que ayudaran a cumplir
con el objetivo curricular y lingiiistico que se propuso con los nifios. Las interacciones son
basicamente secuencias IRE durante todas las actividades y es el maestro quien mas habla y

quien corrige algunas formas del espafiol y ciertos comportamientos de los nifios.

Descripcion de la clase

La clase comienza con una cancidon “para romper el hielo!7?”

y para indicar al grupo que
sera una clase en espafiol. Esta actividad ludica marca el inicio, y como veremos mas ade-
lante, también el final de la clase de segunda lengua. Al terminar la misma, hay una pregun-
ta del profesor que supone un conocimiento previo de los alumnos sobre figuras geométri-
cas. En ese sentido, 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 he-

chas de cartoncillo, mostrandolas de a una mientras pregunta y pegandolas en el pizarrén

cuando se acepta la respuesta como correcta (evaluacion positiva).

Cuando se terminan de mencionar las cuatro figuras, el maestro hace explicito que se traba-
jard 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”. Posteriormente, se pregunta abiertamente a quién le gustaria “hacer” cada
una de ellas, formando cuatro equipos con dos nifios cada uno. Después de armados los
equipos, el profesor entrega el material que necesitaran para trazar las figuras en el patio de

la escuela.

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 to-
c6. Cuando los alumnos se encuentran trazando, el profesor se dirige a cada uno de los

equipos para preguntarles “qué figura estdn haciendo”, lo que sirve para reforzar la forma:

172 Expresion usada por el profesor cuando discutimos la clase posterior a su aplicacion.

253



“articulo indeterminado + sustantivo = un triangulo/ cuadrado/ circulo/ rectangulo”!”®. Co-
mo la actividad tuvo diferente duracion segiin 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 instruccién que es un tipo
de accion segun el equipo —ahora cinco-. La distribucion fue la siguiente: para el equipo
triangulo, mover las manos; para el equipo cuadrado, mover la cabeza; para el equipo rec-

tangulo, 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 ca-
beza, corran, caminen o salten) antes de dar la instruccion. Cuando esto ocurre, el maestro
introduce otra forma del espafiol: gerundio y su uso directo con la instruccion= caminan-
do/corriendo/saltando/moviendo las manos/moviendo la cabeza, a lo que después de unos
ocho minutos de interaccion, agrega a la construccion gramatical un pronombre y el verbo
estar en forma de pregunta: “quienes estan saltando” y la correccion/respuesta “ellas estan

saltando” o segln sea el caso del equipo.

Finalmente el profesor cierra la clase retomando la cancion del inicio para hacer una espe-
cie 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”).

El registro lo realicé el 23 de septiembre del 2013 en la escuela Benito Judrez con el grupo

de quinto grado y la grabacion tiene una duracion de 60min.!"*

a. Planeacion de clase y su relacion con el curriculo
En la planeacion del maestro, observamos coémo bajan algunos elementos del Plan de Estu-
dios (SEP) y del Programa de ensefianza de espafiol como L2. Como ya vimos, éstos se

articulan en los Planes Bimestrales, por lo que los maestros pueden acceder a ellos desde

164 Es importante mencionar que el maestro trabaja principalmente con ocho nifios (cuatro equipos) y es
hasta este momento, que dio la instruccion al resto para que hicieran un circulo mas grande alrededor del
espacio donde se encontraban las cuatro figuras.

174 La transcripcion semi interpretativa de esta clase (AI-E-1), asi como de las siguientes dos (E-1), (E-2),
estuvieron a cargo mio.
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este instrumento pues aqui que se vinculan los contenidos de asignatura —matematicas en
este caso- con los de ambas lenguas —espafiol en este caso-, y pueden utilizarlos en sus pla-

neaciones detalladas (semanales o diarias).

Planeacion clase AI-E-1

Contenidos | Competencias | L Actividades Vocabulario | Mate-
intra e inter riales
culturales
MATEMA.- L | Pedir/ dar informacion sobre Descripcio- | Figu-
TICAS 1.5 Trazar 2 | caracteristicas de objetos nes con ora- | ras
Eje: Forma, | triangulosy -recordar las figuras geométri- | ciones geo-
espacio y cuadrilateros cas. Preguntarlas y pegarlas en | subordina- métri-
medida mediante re- el pizarron. das: adjeti- cas
Tema: Figu- | cursos diver- -pedir que tracen un triangulo, vas, explica- | Regla
ras S0S un cuadrado, un rectangulo, un | tivas y espe- | Gises
Subtema: circulo por equipos afuera del cificativas Lazo
Figuras pla- salon. Darles gises y reglas y a
nas los del circulo el lazo Preguntar y
-triangulo: cuando yo diga mo- | realizar ac-
ver las manos, ustedes van a ciones

mover las manos

-cuadrado: cuando yo diga mo-
ver la cabeza..

-rectangulo: cuando yo diga
caminar..

-circulo chico: cuando yo diga
saltar..

-circulo grande: cuando yo diga
correr..

Preguntar ;qué estan hacien-
do?, jqué hicieron?, ;jqué figura
dibujaron?

En este caso, ademas, el profesor prepar6 una serie de actividades detalladas que no venian
en su planeacion semanal y que aqui aparecen en cursivas, pues su material guia estaba
hecho a mano. Esto se debi6 a que intentd un dia antes que los nifios “trazaran” pero ellos
no conocian esta palabra, lo que lo motivo 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 apren-
dieron a hacerlo. En ese sentido, en una charla después de la aplicacion, el docente me co-
mento que se encontraba “preocupado” por el deficiente desarrollo de los alumnos en espa-

flol, en especifico con su expresion oral.
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c. Segmentacion gruesa y resumen

La organizacion de la clase consta de tres unidades basicas: introduccion, desarrollo y eva-

luacion.

e Introduccion: “estos son figuras geométricas” (lineas 1-114 en la transcripcion)
El profesor inicia con una cancion en espafol para sefialar una hora de trabajo en segunda
lengua, lo cual crea una apertura del evento. Seguido de esto, les indica el tema a tratar du-
rante la clase, que refiere a las figuras geométricas. En ese sentido, presenta cuatro figuras
basicas (cuadrado, tridangulo, rectangulo y circulo) las cuales estan pegadas en el pizarron y

realiza una secuencia IRE alrededor del nombre de éstas (relacion entre imagen y nombre).

e Desarrollo (lineas 115- 496 en la transcripcion)
Esta unidad estd compuesta de tres subunidades: a) la formaciéon de equipos de trabajo:
“squién quiere hacer un ...?” que indica a los chicos que la actividad se realizara en equi-
pos y que por la pregunta, se insta a participar en el trazo de las cuatro diferentes figuras. b)

175: “a trazar” en donde se explica a los alumnos qué figura y con qué

asignacion de la tarea
medios realizaran la misma. c) ejercicio: “mover la cabeza, las manos, saltar, caminar y
correr, jqué van a hacer?”; una vez que tuvieron su figura trazada, el profesor indica un

ejercicio segin cada equipo para realizar un movimiento corporal.

e Evaluacion y cierre: “;qué hicieron?” (lineas 497- 591 en la transcripcion)
De nuevo el profesor marca las interacciones a partir de secuencias IRE en donde les pre-
gunta a los alumnos qué figura hicieron y se hace el cierre a partir de la repeticion de la
cancion que se hizo en la apertura. Llama la atencion que en esta fase se incluyen/piden en

las respuestas las formas gramaticales que se trabajaron en la clase.

175 La tarea asignada corresponde al aprendizaje esperado programado en el material curricular y que es reto-
mado en la planeacién semanal.
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d. Andlisis e interpretacion de sentido en la interaccion
Sobre la base de la segmentacion, se seleccionaron algunos fragmentos que ilustran cada
una de las unidades expuestas. Pongo el acento en las relaciones entre contenidos y lenguas
para mostrar como en este caso la segunda lengua se impone en cierta medida al contenido

matematico.

Al-E-1, 23.09.13

e Introduccion “estos son figuras geométricas” Fragmento 1 de 2

L T | IA Texto

1 1 | M | ustedes ya saben qué es esto (MUESTRA FIG) ;verdad?

Aos jsi!,jsi!

2
3 | M ,qué es?
4 | A1 | cuadrado

A2 un cuadrado

(qué figura es?

O| 0| | &N | K| W DN
()]

6 | Al el cuadrado
7 | A2 cuatro esquinas
A3 cuatro esquinas

10 A2 | cuatro../
11 |8 | M (qué figura es?
12 |9 | Ad el cuadro
13 A3 el cuadro
14 |10 M es un..
15 |11 | Al cuadro
16 A2 cuadro
17 A3 cuadrado
18 |12 | M Jqué es?
19 | 13 | A1 | es un cuadrado
20 | 14 | A2 es un circulo
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21 |15 | M ,es un circulo?

22 |16 | Al jcuadrado!

El M inicia con una pregunta que alude al conocimiento previo de los alumnos sobre la
figura cuadrado, la cual muestra a todo el grupo (linea 1). Si bien hay una respuesta afirma-
tiva (linea 2), cuando se especifica la cuestion (linea 3), siguen una serie de turnos en donde
no queda claro qué es lo que busca/quiere el profesor pues sigue haciendo la misma pregun-
ta (lineas 6, 11, 14, 18). Del lado de los Aos, considero por la secuencia interactiva, que hay
una confusion que se expresa en las respuestas (lineas 4, 5, 7, 8, 12, 15, 17, 19). Aqui ob-
servamos como los Aos usan preposiciones, articulos, adjetivos y caracteristicas para defi-
nir/nombrar a la figura que pide el M. Sin embargo, no hay una respuesta afirmativa de
parte de éste y se produce una confusiéon mayor cuando un Ao, da el nombre de otra de las
figuras (linea 20). Aqui si hay una respuesta de parte del M en forma de pregunta (linea
21), alo que el Al vuelve a responder (linea 22).

e Introduccion “estos son figuras geométricas” Fragmento 2 de 2

L T | IA Texto

1176 M | esta (SENALA) ;qué figura es?

Aos jcuadrado!

M €s un..

Aos jcua-dra-do!

M (SENALA)

(qué figura es?

Aos jes un rec-tan-gu-lo!

M (SENALA) ;qué figura es?

O 0| Q| | | K| W N
<

Aos jes un

[
S

Aos | cir-cu-lo!

<

(SENALA) ;qué figura es?

[
\]

Aos jes un triangulo!

<

es un triangulo. es-

176 Linea 83 en la transcripcion
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14 M | tos son figuras geométricas.. ,como se llaman?

15 Al estos son fi../

16 Alg jgeométricas!
17 Alg | fi-gu-ras geomé-tri-cas

18 M (como se llaman?

19 Al estos son figuras geométricas
20 M | ;son?

21 A2 figuras geométricas

22 M figuras geo-mé-tri-cas... ;como se llaman?

23 Aos estos son.. figuras geométricas
24 M | muy bien.. faltan muchos eh..

25 Alg jsiii!

26 M nomads aqui tenemos cuatro figuras..
27 M | hay muchos; falta..esteee..como se llama.. el rombo, falta el.. octagono,
28 M | el hexdgono, falta.. muchos ahi.. faltan muchos, faltan todavia ahi al-
29 M | gunos..

30 Al (diez?

31 M (S1?, pero con esos vamos a trabajar...

32 A2 si

Una vez que los Aos se han apropiado de la forma que busca el profesor para referirse a
cada una de las figuras (“es un”), hace una especie de repaso en donde va sefialando las
cuatro figuras que ya pegoé en el pizarron (lineas 1-13). Mencionadas las cuatro, el M nom-
bra el campo semantico (lineas 13-14) y vuelve a preguntar (linea 14). La respuesta tam-
bién se negocia, pues vemos como el Al repite la forma que contiene la pregunta y que se
ha estado ejercitando (linea 15); es interrumpido por Alg (lineas 16 y 17). Y tres veces mas

se vuelve a la secuencia IRE (lineas 18-23).

Seguido de la respuesta afirmativa del M, les explica que el campo semantico es mas am-

plio y que consta de mas figuras de las que se estan mostrando en el aula y con las que tra-
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bajaran; da algunos ejemplos sobre las que faltan, lo que provoca el interés del Al respecto

al numero de figuras (lineas 24-32).

e Desarrollo Fragmento I de 4

L T | 1A Texto

1177 M | ahorita.. ahorita me van a hacer.. dos nifios me van a hacer un triAngu-
2 M | lo, dos niflos me van a hacer un tridngulo

3 Luc iyo!

4 M (quién quiere hacer el tri-
5 M | 4ngulo?

6 Luc iyo!, jyo! (LEVANTA MANO) jdos!, jdos! (SENALA A Saul)
7 Sau iyo!, jyo! jdos!, jdos!

8 M Jquién?

9 Luc iyo, Saul!

10 M Lucas y Satl me van a hacer un triangulo, ahorita van
11 M | a hacer un triangulo, ahorita../

12 Luc jun hoja!, jun hoja!, jun hoja!

13 M me van a hacer
14 M | un tridngulo alla afuera (si?... jqué
15 L/S (BRINCAN, GRITAN, APLAUDEN)

16 M | van a hacer ustedes? me van a hacer un tridngulo. muy bien
17 L/S jun triangulo!

En este fragmento vemos cdmo se organiza el trabajo en equipos a partir de la propuesta del
M sobre quién quiere hacer un triangulo (lineas 1-2, 4-5). Una vez delimitado el objetivo de
la formacion de un equipo y sus integrantes (lineas 6-11), se comienza la negociacion res-
pecto a los medios que se necesitan para llevar a cabo la tarea que supone dibujar o trazar la
figura (linea 12). En ese sentido, se tiene que hacer explicito el espacio y la actividad a ma-

nera de que quede claro (lineas 13-17).

177 Linea 115 en la transcripcion
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Desarrollo Fragmento 2 de 4

T

IA

Texto

1178

M

a ver.. ;quién hizo el.. estee.. el tridngulo?, ;quién hizo?, ;quién hicie-

M

ron? a ver..

Al

jLucacheran!

Luc

iyo!

A2

justedes!

Lyo?, iyo hice?  ;yo hice?, ;quién?

Luc

(NIEGA CON LA CABEZA)

Luc

jnosotros!

O 0| Q| | | B W| N

Jcon quién?

[
(e

Luc

Sanl

—
—

a ver vénganse para aca con Satl, véngan-

[
\]

se aca vénganse acd (LOS ACOMODA); ;quiénes hicieron

[
(8]

L/S

(SE JUNTAN, CAMINAN)

[S—
AN

el rectangulo?...

Continuando con el desarrollo y una vez trazada la figura, se comienza con la siguiente
fase, que es ubicar a cada equipo dentro de la misma. Seleccioné este fragmento porque
muestra las problematicas que se tienen con el uso del espafiol en distintos tiempos verbales
y las diferentes reformulaciones y confusiones que se dieron para llevar a cabo la intencion

de esta interaccion entre M-Aos. No obstante, se logra con éxito la tarea a través de multi-

ples negociaciones (lineas 1-14).

Desarrollo Fragmento 3 de 4

L T | 1A Texto

117 M | bueno... entonces cuando yo diga.. cuando yo diga mover las
2 Aos ((gritan))

3 M | manos (SE DIRIGE Eq Triang), ustedes van a mover las manos, ;si?..

178 Linea 285 en la transcripcion
179 Linea 324 en la transcripcion




4 M | ;qué van a hacer? cuando yo diga mover la cabeza

5 L/S mover las manos

6 M (SE DIRIGE Eq Cuadr), ustedes van a mover la cabeza; ;qué van a ha-
7 M cer? a ver, cOmo a ver..

8 EqC mover la cabeza (MUEVEN CABEZA)

9 Aos ((risas))

Una vez que cada equipo estd ubicado en su figura geométrica, se pasa a la siguiente fase
del desarrollo que es indicar al equipo una accidn corporal que deberan llevar a cabo cuan-
do escuchen la instruccion. El profesor fue con cada uno de ellos para especificarles lo que
deberan hacer segtn la relacion descrita. Esta etapa fue muy divertida para ellos por los
movimientos corporales. Otro elemento que se sigue destacando es el uso de formas de la
L2, que en este caso estan vinculadas a los tiempos verbales (lineas 1-9).

e Desarrollo Fragmento 4 de 4

L T | 1A Texto

1180 M | jmover la cabeza! ,qué estan haciendo? ,eh?
2 L/S (MUEVEN)

3 Alg mover la cabeza

4 M | mo-vien-do la cabeza, moviendo la cabeza; ;cémo qué?

5 Ao como burros
6 Aos | ((risas)) ((risas))

7 M (como los burros? jsaltar!  jsaltar!

8 Alg siii

9 J/L (SALTAN)

10 M (quiénes estan saltando? los que estan en qué figura
11 Alg Josefina y Lupita

12 Aos | jcirculo! IC

130 1 inea 442 en la transcripcion
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Finalmente, se lleva a cabo la actividad. Ya se han sentado las bases y se han dicho las ins-
trucciones segun el equipo y su figura geométrica. De nuevo vemos las diferencias entre
tiempos verbales y como, a partir de la practica, se relacionan con acciones directas y como
¢éstas cambian en sus formas. Hay una pregunta que guio6 al profesor en esta actividad, for-
mulada en gerundio (lineas 1, 4, 10) y que se aprovecha para hacer el vinculo entre la ac-
cién nombrada por el M, la figura a la que pertenece y la accion realizada por los chicos

(lineas 1-12).

e Evaluacion y cierre “;qué hicieron?” Fragmento I de 2

L T | 1A Texto

1181 M | ;(quiénes estan moviendo las manos? ,qué figura tiene Saual y
2 Luc iyo!, jyo!

3 Al Saaly../

4 M | Lucas? (eh? es un.. triangulo, ;ver-
5 Aos jtridngulo! jtridngulo!

6 Al figura tridngulo figura tridngulo

7 M dad?.. bueno../ (COMIENZA A CANTAR) a aplaudir, a aplaudir, todo
8 M el mundo a aplaudir (qué estan haciendo?

9 Aos (APLAUDEN) japlaudir!
10 M a-plau-dien-do; ;qué estan haciendo? (CANTA) a chiflar,
11 Aos japlaudiendo!

12 M a chiflar, todo el mundo a chiflar (qué estan haciendo?
13 Aos (CHIFLAN)

14 Al | jachiflar!

15 A2 | jachiflando! jachiflando! jachiflando!

16 M (eh?, ¢a chiflar? [estan..?

17 Aa | jchiflando!

18 M chiflando (CANTA) a cantar, a cantar todo el mundo a...

131 1 inea 497 en la transcripcion
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En el cierre de la actividad se recapitula lo que hicieron los equipos en sus figuras. De esto
destaco dos cosas: la primera tiene que ver con las respuestas de los alumnos que contestan
con el sustantivo (figura geométrica) y los que repiten el sustantivo de la pregunta del M
(lineas 5 y 6); la segunda va sobre el uso de gerundios y su relacion con la accidon que se
estd llevando a cabo (lineas 10-18) pero también en donde se estd aplicando una forma co-
mo vemos en el uso del aplaudiendo, achiflando. En este sentido, podriamos hablar de un
Patron de respuestas en las secuencias IRE que se usaron durante la clase y la como los Aos
aplican la forma a los diferentes verbos, como vemos en las lineas 14, 15y 17.

e Evaluacion y cierre “;qué hicieron?” Fragmento 2 de 2

L T | 1A Texto

1182 M | (SE DIRIGE A Eq) ustedes ;qué figura hicieron? Jun...

2 L/S triangulo un

3 L/S | triangulo

4 M un tridngulo (SE DIRIGE A Eq) ustedes ;qué figura hicieron?
5 As | (SILENCIO)

6 M Jun... Jun... un circulo y ustedes (SE
7 Aa jcirco!

8 Alg un circulo

9 M | DIRIGE A Eq) (qué figura hicieron? un circulo pero..
10 Alg jun circulo grande!

11 Aa | jgrande!

12 M grande, grande, ;verdad? (como la Tierra?

13 Al jcomo la Tierra! si
14 M | no tanto, no, la Tierra esta muy grande.. bueno vdmonos al salon

Pese a que ya se habia cantado la melodia que anunciaba el cierre del evento, el profesor
hace una ultima ronda de preguntas a cada equipo sobre la figura que hicieron y llama la
atencion la negociacion respecto a la figura circulo, que una Aa confunde (linea 7) y a la

que se le agrega un adjetivo para diferenciar la figura de mayor tamafio (linea 10). A este

132 inea 569 en la transcripcion
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respecto, vemos como el Al aprovecha el adjetivo para hacer una comparacion con el pla-
neta, lo cual me parece refleja otro conocimiento que podria ser aprovechado en este u otro

momento pedagogico (lineas 12-14).

6.4 Reflexion final

Lo primero que querria acotar es que el analisis y reflexiones que presento en este capitulo,
son las interpretaciones que hago de las matematicas en cuanto al proceso de ensefianza de
las mismas en un contexto educativo indigena y bilingiie, por lo cual no atienden a profun-
didad los planteamientos y debates en torno a las particularidades de esta disciplina cienti-
fica. En ese sentido, busco relacionar la manera en que las lenguas apoyan el proceso de
ensenanza de los contenidos matematicos propuestos en los Planes de Estudio, particular-
mente desde la SEP y por consecuencia, si el enfoque pensado para lograrlo (AICL) es util

para explicar parte del mismo.

Lo siguiente que recupero, es que los instrumentos que se han disefado en el proyecto no
necesitan de formulaciones técnicas. De manera puntual, me refiero a los formatos de pla-
neacion que son una copia de los realizados por los profesores y que tienen diferencias en-
tre si en cuanto a la estructuracion interna. Algunos elementos que aparecen, apuntan a las
maneras en que ellos conciben algin contenido o tematica; por ejemplo, en la primer clase
(AI-P-1) el M hace referencia al “uso correcto” de clasificadores en su planeacién pues me
comenta que ya cada vez mads, en la comunicacion en SI-UR, parecen ya no ser necesarios.
Es decir, que por lo que se conoce como simplificacion gramatical, los hablantes en lugar
de decir iumu ich’aku plantani /cinco alargados platanos/ (la forma correcta), se coman el
clasificador en esta forma iumu plantani /cinco platanos/ e incluso, se tenga que hacer ex-
plicita la relacioén de caracteristica fisica de los objetos (platano, pan, naranja) con el mor-

fema (largo, plano, redondo) como vimos durante las interacciones.

El tema comun de las tres clases presentadas, intenta hacer evidente, a través de las interac-
ciones, la relacion entre los contenidos de asignatura (matematicas) y las dos lenguas que se
trabajan en la escuela (p’urhepecha y espaifiol). En este punto, aparece por una parte, el in-
put que ofrece la lengua mas fuerte de los Aos para ampliar los usos del p’urhepecha y
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apoyar la ensefanza de matematicas: hay cierto equilibrio entre lengua y contenido, que
observamos desde las planeaciones del maestro hasta los salones de clase. En contraparte,
en la clase de espafiol vemos como la lengua se trabaja mucho mas que el contenido de

matematicas: esto es, que se dio mas peso al trabajo con las formas y el uso de la L2.

Respecto al input que ofrece la lengua mas fuerte de los IA (clase 1 y 2), es importante re-
saltar la manera como se construyen las relaciones entre las formas y categorias del p’urhe
y los contenidos de esta asignatura, lo que rompe con la idea de que las lenguas indigenas
solo pueden servir para ciertas materias o contenidos. Analizamos cdmo, para nombrar y
referirse a un objeto, se requiere de un morfema (clasificador de forma) y que para dividirlo
y fraccionarlo, se cuenta con un repertorio de verbos que especifican el tamafio y la herra-
mienta que se use para cortarlo. Al mismo tiempo, observamos como esto se aprovecho
para introducir un contenido, lo que “traduce” esta forma de representacion desde la lengua
al trabajo con los nlimeros fraccionarios, produciendo otras representaciones a través de las
imagenes en los papeles y en la resolucion de problemas y operaciones aritméticas del LT.
Llevar esta forma de comunicacion para ensefiar y aprender matematicas demuestra con
mucha fuerza las posibilidades de ampliar el uso del p’urhepecha y aplicarlo con eficiencia

a un dominio, en este caso el de las matematicas occidentales.

Para el caso de la ensefianza y el aprendizaje de numeros fraccionarios se requiere del ma-
nejo y la comprension de una multiplicidad de nociones abstractas para representar la divi-
sion, reparto y asociacion de las partes de “un todo”, que tiene ademas “escrituras equiva-
lentes” seglin la situacion o el problema. Lo anterior supone un reto para maestros y alum-
nos, pues segun la Guia para el maestro de los Programas de Estudio (2011), el estudio de
las fracciones constituye “una de las areas de mayor falla en las escuelas a nivel mundial,
junto con los nimeros decimales” y por esta razon recomiendan a los profesores que “es
importante que los alumnos «descubrany» y comprendan que dependiendo la situacion, las
fracciones adquieren distintos significados y que éstas, pueden ser representadas de diver-

sas formas” (p. 334 cursivas mias).
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Observamos entonces la importancia sobre la conceptualizacion en la comprension de los
numeros fraccionarios, particularmente como la representacion dota de sentido a esta no-
cidn y es justo en esta parte donde articulamos las formas del p’urhepecha que apoyan este
proceso pues como vimos mas arriba, esta lengua cuenta con morfemas que asignan una
caracteristica fisica/espacial a los objetos: largo, plano y redondo, y que, dependiendo de
dicha propiedad, también se le asignard un verbo “para denominar las diferentes formas de
descomponer un objeto entero”. Gomez (2017: 50) menciona que “las expresiones del es-
pacio” que inciden en “zonas de gramatica de las lenguas” son un rasgo comun en las len-
guas mesoamericanas; por lo general, se relacionan con “morfemas de partes del cuerpo,
clasificadores numerales y verbos clasificatorios” que se conforman como esquemas espa-

ciales.

En cuanto al enfoque de ensefanza del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
(AICL), mencionaria que estas clases son reflejo de los procesos de trabajo colectivo que
han logrado articular, en distintos niveles, los contenidos de ambas lenguas con los de las
diferentes asignaturas. En el caso de las clases de matematicas que vimos, se manifesto “el
lenguaje de areas académicas especificas”, se mostraron “habilidades de pensamiento supe-
riores como evaluar, inferir, generalizar y clasificar” partiendo de “la convencion de la len-
gua” p’urhepecha lo que muestra, segin Cummins (2002) la construccién de competencias
cognitivamente exigentes y descontextualizadas CALP (Cognitive Academic Language
Proficiency), que se diferencian de las habilidades de comunicacion interpersonal bésica y
contextualizadas o BICS (Basic Interpersonal Communication Skills). En los casos presen-
tados, se esta construyendo un CALP del p’urhe dentro del &mbito del pensamiento occi-
dental, lo que segun esta teoria, facilita las posibles transferencias entre las dos lenguas. Es
decir que CALP con las matematicas podria desarrollar competencias que después se trans-

fieran al espafiol idealmente.

Al respecto, Dresser (2012: XVI) menciona que “el ritmo al que se aprenden los aspectos
sociopragmaticos de la lengua es distinto al que se aprende la lengua académica.” Esto es,
que muchas veces “el idioma social” se aprende con mayor facilidad “dentro de un contexto

que tiene profundo sentido”, mientras que la lengua académica “por lo general esta descon-
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textualizada, y usualmente, se aprende por medio de conceptos que son abstractos y lejanos
al mundo de los estudiantes”. El tender un puente entre las formas del p’urhe y lo méas aca-
démico (lenguaje matematico -nimeros fraccionarios, equivalencia, representacion) facilita
el desarrollo y consolidacion del pensamiento matematico y de la lengua. Observamos tam-
bién los diversos modos de apropiarse de los materiales por parte de los profesores, lo que
nos ofrece multiples perspectivas y tematicas sobre como se trabaja en este espacio escolar

cuando se pone en practica este enfoque de ensefnanza.
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7. Espafiol como segunda lengua: recepcion y produccion de tipos de texto

Este capitulo analiza dos clases en que profesores y alumnos trabajan con y para producir
diferentes tipos de texto espafiol. Como vimos en el corpus de datos, el registro de clases
que se sistematizaron en este componente del curriculo, el espafiol es una segunda len-
gua'®3, fueron planificadas como tales (espafiol/lengua L2). No obstante, seleccioné en el
primer evento, una asignatura de Ciencias Naturales con alumnos de quinto afio en Uringui-
tiro pues no observé ninguna clase en esta escuela durante el trabajo de campo. En ambos
eventos se trabajan diferentes tipos de texto, lo que nos muestra las maneras en que se
abordan estructuras textuales en el aula (cuestionario, ficha de datos personales). Es decir,
coémo reciben y procesan la informacioén y qué hacen con ella (cuestionan, discuten, argu-
mentan, repiten, copian, entre otros). Sumando a lo anterior, observamos como resultados,

las producciones orales y escritas de los alumnos.

7.1 Clase 1: Leer un texto y contestar un cuestionario

a. Descripcion del evento en su conjunto

Antecedentes

Esta clase también puede considerarse un ejemplo del trabajo a partir del enfoque del
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL) que ya vimos en el apartado ante-
rior. Sin embargo, aqui me interesa resaltar como se relaciona el contenido de asignatura
con el trabajo a partir de un texto y como éste produce otro: un cuestionario. Es decir, que
se trabaja con la recepcion y produccion de tipos de textos en la segunda lengua de los in-

teractantes en la seleccion y presentacion de informacion.

Descripcion de la clase
En una primera parte se realiz6 una dindmica oral para la formacién de cuatro equipos de

trabajo con el nombre de planetas para después realizar un ejercicio de lectura de un texto

183 Como ya se menciond, actualmente (2019) hay un numero creciente de alumnos que ya no tienen el
p’urhepecha como primera lengua y con los cuales esta trabajando un miembro del equipo. No obstante, aun
podemos decir que en la mayoria de los estudiantes el espafiol es una segunda lengua.
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corto sobre el Sol'®*, que fue la base para la resolucion del cuestionario. Finalmente, se le-

yeron las respuestas a todo el grupo y se cerro la actividad.

El registro lo realicé durante un taller de Ensefianza de Espafiol como Segunda Lengua'®’
coordinado por Elin Emilsson el dia 25 de mayo del 2011 en la escuela Benito Judrez con el

grupo de quinto grado y la grabacion tiene una duracion de 35min'®,

b. Planeacion de clase y su relacion con el curriculo

Como ya mencioné mas arriba, se realiz6 un taller en Espafiol L2 que fue la base de planea-
cion de esta clase. El profesor aprovecha el contenido de su plan semanal para ensefiarlo en
espafiol, partié del Plan Bimestral'®” y agregé algunos elementos que vemos a continua-

cion:

Planeacion clase E-1

QUE VOY A (PARA ;,COMO LO VAN A APRENDER? ;CUAN | ;CON QUE?
ENSENAR? QUE? DO?
Contenidos Aprendizajes | | Actividades Martes | -Tarjetas con
Esperados 2| EL SOL 10:40- | preguntas
-Presentar un dibujo del sol 11:30 -Libro de
C. Compara _ los -Que cada alumno haga una descripcion texto 4
NATURALES componentes ue ¢ umno haga una descripcio pag.
« | del Si del sol 134
Bloque 5: ;Co- | ¢ 1stema : .
Solar v des- -Hacer cuatro equipos a través de una
mo conocemos? ary dindmi
Tema 1@ Des- cribe su orga- mnamica. . )
ST nizacién y -Explicar la modalidad de trabajo
cripcion del ‘mient Dar 1 ¢ d .
i<tema solar movimiento. -Dar las preguntas para que cada equipo
25 bitos: 1 Reconoce  la investigue la respuesta y con la ayuda
m 1“[0s. E importancia del maestro formular el enunciado a
cambio y las de la inven- contestar.
ciéon del te-

134 Libro Ciencias Naturales, quinto grado. SEP. 2011-2012.

135 E] objetivo del taller fue retomar el enfoque de ensefianza de la L2 ligado a contenidos curriculares. Se
trabajaron los aspectos de planeacion y metodologia en plenaria, para después aplicarlos a un conjunto de
clases que fueron videograbadas. Ademas, se trataron los “clementos de gramatica pedagogica” relacionados
con la interaccion, las habilidades, y la reflexion de la segunda lengua; por grado y “con explicaciones de
relacion nocional y uso, asi como explicacion de grados de dominio y relacion con reflexion sobre la lengua”.
136 L a clase dur6 aproximadamente una hora no obstante, la grabacion tiene muchas pausas.

137 En el caso de quinto grado, los PB del proyecto solo cuentan con una pagina para este bimestre (quinto).
Como la asignatura esta dividida por cinco bloques, con diferente cantidad de temas y ambitos; aqui se pro-
gramo juntar los tres &mbitos del tema I bloque V en un solo cuadro. También vemos que las columnas de la
segunda lengua no corresponden a lo que se trabajo aqui. Sin embargo, podrian cubrir algiin aspecto trabajado
en el taller (ver PB quinto grado Pag. 172).
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interacciones. lescopio en el 1.- ;donde se ubica el sol?

La tecnologia. conocimiento 2.- (cudl es la temperatura del sol?
El conocimiento del  Sistema 3.- (cudl es el radio del sol?
cientifico. Solar 4.- (qué es el sol?

En esta planeacion observamos un punteo de las actividades a realizar, correspondientes a
una hora de trabajo a la semana en esta asignatura. También se aprecia que el profesor “co-
pid y pegod” los contenidos y aprendizajes esperados del PB. Por esta razon, considero im-
portante una reflexion sobre como a partir de estos elementos del curriculo, los maestros
organizan actividades que apoyan el aprendizaje tanto de los contenidos de asignatura y de
lengua (en la que se imparte una clase). En cuanto a ésta tlltima, mencionaria ademas que si
bien en la planeacion aparece la L2, no se especifican los Aspectos, lenguaje y vocabulario
propuestos en los Programas de Estudio (Programa de Ensefanza de Espaiiol como L2,
Planes Bimestrales) lo cual podria facilitar/apoyar, la integracion de contenidos y lenguas

desde este nivel —2: planificacion-.

c. Segmentacion gruesa y resumen

La clase en su conjunto cuenta con tres unidades tipicas: introduccion, desarrollo y evalua-

cion:

e Introduccién “el Sol” (lineas 1-203 en la transcripcion)
El profesor comienza una secuencia IRE a partir de una imagen (cartel) del Sol en donde
explora los conocimientos previos de los nifos sobre lo que es la estrella y sus caracteristi-
cas (tamafio, color, ubicacion) y enseguida inicia una dindmica para formar cuatro equipos
de trabajo. La dindmica consiste en repartir papelitos con la leyenda de los planetas Mercu-
rio, Venus, Tierra y Marte; que estaban en un vaso y que cada alumno sacé (fue una especie
de rifa), para después preguntar a cada nifia y nifio “;en donde estéd el/la cientifico/a X?” a
lo que los alumnos debian responder “estoy en el planeta X”. Una vez formados los cuatro
equipos, les entreg6 a cada uno un papel con una pregunta la cual es lo que investigan en la

pagina 134 del LT.
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e Desarrollo “van a investigar” (lineas 204- 275 en la transcripcion)
Se responden las preguntas por equipos, para esto debieron leer el texto del libro y selec-
cionar la informacion requerida en cada una. Una vez escritas sus respuestas, dos miembros
de cada equipo se quedan en su lugar y dos salen a preguntar al resto de equipos sobre lo
que investigaron a partir del texto para después escribirlo en sus cuadernos. En otras pala-
bras, se comparten —oralmente- los resultados entre todo el grupo y se producen pequefios

textos.

Si bien todos los alumnos leyeron el mismo texto y en ¢l se encontraba todo para resolver
cualquiera de las preguntas, fue importante hablar en espafiol sobre el Sol pues rompe con
la cotidianidad del contexto en donde predomina el p’urhe pues la comunicacion dentro y
fuera de la escuela, es decir en la comunidad, se lleva a cabo en la lengua indigena. Otra
relacion a destacar aqui, es la de las habilidades en ambas lenguas y las competencias pen-

sadas y programadas para el grado y el contenido.

e Evaluacion (lineas 276- 339 en la transcripcion)
Una vez resuelta la tarea, el profesor comienza la evaluacion a través de una secuencia IRE
con base a lo que se trabaja durante la clase. Se aprovecha este espacio para ampliar y/o

corregir la informacion.

d. Analisis e interpretacion de la construccion de sentido en la interaccion

Con base en la segmentacion propuesta, seleccioné algunos fragmentos en cada fase del
evento para su analisis. Pongo el acento en las formas que se ejercitaron y que son todo un
tema en la ensefanza de la segunda lengua pues refieren a estructuras gramaticales y voca-
bulario, sobre todo. Sumado a esto, intento mostrar como los alumnos resolvieron la tarea y
coémo estan familiarizados con la localizacion de informacion dentro de un texto para dar

solucidn a preguntas especificas.

E-1,25.05.11

e Introduccion ‘“el Sol” Fragmento I de 3
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L [T |IA Texto

1 1 | M | vamos a hablar espafiol, ;estan de acuerdo o no?

2 |2 |Alg si

3 Alg si

4 |3 |'M bueno... justedes
5 M | ya conocen que es esto? (SENALA CARTEL) ;verdad?

6 |4 |Alg si

7 Alg si

8 |5 | M ,qué es?
9 |6 |Alg|Sol

10 Alg | Sol

11 |7 | M Lqueé?

12 | 8 | Aos iSol!

1319 M el sOl, ;verda?... ;quién me puede platicar.. algo del
14 M | Sol?, jquién me puede platicar algo del Sol? (MIRA A LOS Aos)
15 M | ;quién me puede decir?

16 Aos (SILENCIO)

17 M algo del Sol, ;quién?

18 Aos (SILENCIO)
19 M | me pueden decir como es el sol, su tamafio, su color; ;como es? (MIRA
20 M | aAos)

21 Aos (SILENCIO)

22 M a ver, ;como es el Sol? (MIRA a Aos), ;como es
23 M | el Sol? (ABRE LAS MANOS)

24 | 10| Ao grande

25 |11 | M (ehm?

26 | 12 | Alg grande

27 Alg grande

28 |13 ' M Jgrande o0../?; su
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29 M | color, ;cOmo es?

30 | 14 | Alg amarillo

31 Alg amarillo

En este fragmento vemos como se inicia la interaccion de la clase. Lo primero es el aviso
de que sera en Espafiol y una pequefia negociacion sobre el comun acuerdo de participar en
el evento (lineas 1-3). Seguido de esto, el profesor se dirige al grupo a partir de una imagen
del Sol y apela a los conocimientos previos de los alumnos para identificarlo (lineas 4-12).
Una vez hecho esto, se pide ampliar la informacion (lineas 13-15, 17, 19, 22-23), reformu-

lando y especificando caracteristicas de la estrella, lo que genera una secuencia IRE.

Un alumno reconoce un rasgo del Sol (linea 24) y luego de que el profesor incite a la repe-
ticion, parece que va a preguntar a partir del adjetivo, pero se va hacia otro rasgo, realizan-
do una pregunta especifica sobre el color (lineas 28-29). Los alumnos responden con otro
adjetivo (lineas 30-31). Respecto a la estructura de la interaccion, resalto el formato de res-
puesta en el que un grupo de alumnos dice algo y enseguida otro grupo se cuelga diciendo
lo mismo (turnos 2, 4, 6, 12 y 14). Otro aspecto a destacar es la forma ante preguntas del
“como”, que piden descripcion(es), que en este caso se reducen a adjetivos calificativos
(lineas 19, 22, 24, 26-31). Otra cosa que me llama la atencion apunta hacia la diferencia en
el uso de articulos entre ambas lenguas. Un ejemplo es la respuesta de los alumnos “sol”
(lineas 9, 10, 12); que aunque el profesor lo usa (linea 13), puede ser que haya que trabajar-

lo mas para identificar que aunque en p’urhe no se use, en espanol si.

Los silencios que se producen ante tres preguntas del maestro (lineas 14-21) y que entiendo
como una “no respuesta” y que segiin Rebolledo (2015), puede ser significativo en la inter-
pretacion de interacciones. Para mi, puede ser que la primer pregunta que hace el M es muy
abierta (linea 14); la segunda es la misma y tiene la misma respuesta (lineas 17-18); y la
tercera si bien ya da algunos elementos, no especifica (lineas 19-21), por lo que apunto a
una falta de precision en la informacidon que se solicita y ligado a esto, una deficiencia en

poder tomar “algo” de lo que se conoce para construir una respuesta. Sin embargo, en los
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siguientes turnos cuando el M hace las preguntas especificas, si hay respuestas, lo que pue-

de sustentar esta pequefia interpretacion.

e Introduccion ‘“el Sol” Fragmento 2 de 3

L T IA Texto

1811 | M | ;sisaben donde se encuentra el sol?

2 Aa (MURMURA)

3 M (Sl 0 no?... jsi
4 M | saben 0 no?, ;donde se encuentra el sol? (MIRA A Aos)

5 Aa en el cielo
6 M | (ASIENTE) en el cielo, (si?, en el cielo... bueno, ahorita vamos a
7 M | hacer equipos para que ustedes me.. investiguen.. para que me
8 M | hablen.. algo del sol, ;si?, pero lo vamos a hacer de este modo para
9 M | hacer.. los equipos.. ustedes van a ser cientificos, ¢si?.. ustedes van a
10 M | ser, este, unos.. buenos cientificos.. que van aeste.. a estar en un
11 M | planeta, entonces yo les voy a preguntar.. ;en donde esta el cientifico
12 M | Ramlro?, y ya ¢l me va a contestar, ;si?, en donde.. (BUSCA ALGO)
13 M | para eso van aagarrar (MUEVE UN VASO CON PAPELES) un..
14 M | papelito; dejen (SE QUITA LA GORRA) ponerlo aqui (PONE LOS
15 M | PAPELES EN SU GORRA) pa que se revuelvan (REVUELVE EN
16 M | LA GORRA) mejor (CAMINA ENTRE LOS Aos, LES ACERCA
17 M | LA GORRA)

18 Aos (TOMAN UN PAPEL)

19 M ahorita voy a decir.. jen dénde
20 M | esta la cientifica.. Isabel?, ;en cudl planeta esta la cientifica Isabel?
21 M | (LE MUESTRA SU PAPEL) entonces abra y ahi dice.. jen cudl
22 M | planeta estas?

23 Isa Marte, en el planeta Marte

24 M en el planeta Marte, pasa al
25 M | centro del universo donde esté el sol, jpasale!

138 [ _inea 38 en la transcripcion
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En este fragmento se explicita el qué y el como van a trabajar durante la clase: seran cienti-
ficos y van a investigar en equipos y a través de preguntas escritas. En el inicio, vemos co-
mo se sigue con la dindmica pregunta-respuesta para ampliar y/o verificar los conocimien-
tos previos de los nifios (lineas 1-4), y es hasta la respuesta de una alumna sobre la ubica-
cion del Sol en el cielo (linea 5), que el profesor continua con la siguiente actividad, formar
equipos para que investiguen “algo del Sol” (lineas 6-8) y enseguida explica el “modo para
hacer los equipos” (lineas 8-9) que es sobre todo una especie de guidon que el maestro im-
plementa y que esta organizada discursivamente en forma de “pasos a seguir”. Esto involu-
cra a los niflos en una secuencia interactiva: “ustedes van a ser unos cientificos”, ‘“buenos
cientificos”, “van a estar en un planeta”, “yo les voy a preguntar”, “¢él me va a contestar”,

“para eso van a agarrar un papelito” (lineas 9-14); lo que constituye una tarea académica

formulada en pasos o secuencialmente.

Una vez que tienen el papel, se repite este guién con el material listo y la dindmica de for-
macion de equipos se pone en marcha ubicando a todos los alumnos del grupo en uno de
los cuatro planetas. Aqui vemos el inicio de este ejercicio con Isabel que le toco estar en el
planeta Marte (lineas 18-25).

e Introduccion ‘“el Sol” Fragmento 3 de 3

L T IA Texto

1189 M | aqui falta uno.. ;quién es?, a ver Veronica vente aca, pasate hasta alla
2 M | (INDICA) (LLEVA UNA BANCA), ;qué planeta.. qué planeta?

3 M | (SENALA Aa)

4 Aa Mercurio

5 M Mercurio.. jquién falta?, ;quién falta aqui?
6 M | (INDICA), (quién falta? [quién? iKitsia!, cientifica

7 Ao Kitsia Kitsia

8 M | Kitsia te toca trabajar aqui (SENALA Eq), pa que investiguen.. a ver
9 M | (MIRA UNOS PAPELES), cientificos de.. los que fueron o los que

139 Linea 164 en la transcripcion
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10 M | estaban en el planeta..

11 Aa Marte

12 M Marte.. me van a buscar (LEE PAPEL)
13 M | .. ;donde se ubica el sol?, ahorita lo van a buscar en el libro, ahorita
14 M | les voy a decir (CAMINA HACIA OTRO Eq), los cientificos o las
15 M | cientificas de los que estaban en el planeta Mercurio.. me van a..
16 M | investigar jcudl es la temperatura del sol? (LE ENTREGA PAPEL A
17 M | Aa), (CAMINA HACIA OTRO Eq); las../losy las cientificas que
18 M | estaban en el planeta..

19 Aa Venus

20 M Venus.. me van a.. investigar /cudl es el
21 M | radio del sol? (ENTREGA PREGUNTA),(CAMINA A OTRO Eq); y
22 M | por tltimo las cientificas y el cientifico Marcelino.. que estaban en el
23 M | planeta Tierra.. me van a investigar jqué es el sol? (ENTREGA
24 M | PAPEL), ;si?.. bueno entonces ahorita si se van a formar por equipos
25 M | (MUEVE LAS MANOS), ora si, formense por equipos.. férmense
26 M | por equipos, hagan un circulo un circulo
27 Aos (MUEVEN LAS BANCAS)

28 M | CAMINA ENTRE Aos), formen un circulo, IC, (REVISA LT), en la
29 M | pagina ciento treinta y cuatro.. van a investigar..

Con este fragmento se ilustra el final de la introduccion de la clase en donde todo queda
listo para el desarrollo: leer e identificar informacidon en un texto cientifico para resolver
preguntas. Decidi dejar un par de turnos arriba de la entrega de preguntas por equipos, para
mostrar como se reorganiza el espacio del salon a partir de la formacion de equipos. El pro-
fesor sabia cuantos nifios iban en cada equipo y los fue ubicando junto con sus bancas (li-
neas 1-8). Aqui marco algo que me parece importante en el uso de la segunda lengua, la

distincion de los verbos “ir” y “estar” en pasado y que el maestro pone casi como sinoni-

mos (lineas 9y 10).
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Al identificar al equipo Marte, el maestro entrega la pregunta que deben contestar y adelan-
ta que lo buscaran en el libro (lineas 12-14), enseguida da la siguiente pregunta a Mercurio
(lineas 14-16). Camina hacia otro equipo y al dejar abierto su turno, una nifia completa con
su equipo: Venus (lineas 17-19) al que le da otra pregunta (lineas 20-21). Finalmente, el
equipo Tierra recibe su tarea (lineas 22-24) y “ahora si” les pide que por equipos formen un
circulo e indica la pagina del libro de texto en donde encontraran la informacién para con-

testar (lineas 24-29).

o Desarrollo “van a investigar” Fragmento 1 de 3

L T |IA Texto

1190 Aos | (LEEN)

2 M (donde esta su trabajo?, les van a preguntar ;cudl es el radio
3 M | del sol?.. eso lo van a.. van a escribir en su cuaderno cudl es el radio
4 M | del sol, ;si?, ;cudl es?; ;qué es el sol?, me van a.. contestar eso: ;qué
5 M | eselsol?, ;si?.. ayudense

6 Aos (P"URHE) (LEEN)

7 Ao (AL M) IC

8 M (ehm?.. si.. este.. van
9 M | a.. escribir

10 Aos (LEEN) (P°URHE)

11 M (SE ACERCA A Eq) ayudense, ayudense
12 M | ayudense; saca tu libro para que leas y.. y.. IC van a investigar esto
13 Aos | (LEEN)

Los alumnos comienzan a leer el texto del libro de Ciencias Naturales y luego de unos mi-
nutos, el profesor se acerca a un equipo que lee y les anuncia que tienen que escribir la res-
puesta en el cuaderno pues “les van a preguntar” y menciona dos de las preguntas que se
estan trabajando (lineas 1-5) lo que indica comprension de la tarea. Luego de una interac-

cion entre alumnos en p’urhe y entre un alumno y el maestro, éste reafirma que si van a

190 1 inea 204 en la transcripcion
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escribir (lineas 6-9). Esta pequefia confusion se da porque el profesor no habia explicitado
que tenian que escribir las respuestas, por lo que considero que esto es una pequefia nego-

ciacion sobre el futuro de la actividad.

Otro elemento a destacar es la solicitud del profesor para que los chicos se ayuden entre
ellos (lineas 5, 11 y 12). Esto constituye una de las formas de trabajo de la que se apoyan
varios maestros y que apunta a la importancia de las relaciones entre pares en el proceso de
aprendizaje.

o Desarrollo “van a investigar” Fragmento 2 de 3

L T |IA Texto

1191 Aos | (LEEN)

2 M . a ver... los cientificos de.. que estan trabajando, ;ya
3 M | investigaron?.... muy bien.. el sol es una estrella... vamos a acomodar
4 M | aqui.. esel cuerpo de mayor tamafio del sistema solar y es el cuerpo
5 M | IC, muy bien; a ver aqui ya (SE ACERCA A OTRO Eq) investigaron
6 M | ;cudl es el radio del sol?.. no vamos a escribir esto (TOMA EL
7 M | PAPEL CON LA PREGUNTA), no (SENALA LT), van a escribir lo
8 M | que (SENALA PREGUNTA EN EL PAPEL) les toco investigar, es lo
9 M | que van a escribir (SENALA TEXTO LIBRO), hay que buscar, hay
10 M | que buscar, ;cudl es el radio?, ;cudl es el radio del sol?; porque los
11 M | cientificos de.. de.. de aquel equipo.. ya investigaron, ;sale?, (SE
12 M | ACERCA A OTRO Eq), (cudl es la temperatura del sol? (CAMINA)
13 M | van a hablar en espafiol.. en espafiol van a ir a preguntar (SE DIRIGE
14 M | A Ao), (si? y en espaiol van a dar la.. respuesta (CAMINA),
15 M | ;entendieron? (SE DIRIGE A OTRO Eq) dos de ustedes se van a
16 M | quedar aqui, para que.. den la respuesta y dos de ustedes van air a
17 M | preguntar aaa los otros, para que les digan lo que acabaron de apuntar,
18 M | isi?, esa es la pregunta (SENALA), van a preguntar..

19 Aos (SE ACERCAN

191 Linea 315 en la transcripcion
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20 Aos | AOTROS Eq) IC

21 M otra vez, otra vez, porque no se entendid.. van a ir
22 M escribiendo también, trae tu../

23 Aa (P'URHE)

24 M también para que escribas.. van
25 M a ir escribiendo eh.. vanair, van a ir escribiendo IC

26 Aos (P’URHE)
27 M | ;cudles el sol?

28 Ao .quE es el sol?

29 Aas (COPIAN DEL CUADERNO DE Aa)
30 Aal | es el cuerpo de mayor.. cuerpo mayor tamafo, tamafio.. tamaio
31 Aa2 del sistema..

32 Aal | del.. del sistema solar

33 Aa2 sistema solar

34 Aa3 del.. sis-te-ma so-lar

Mientras los alumnos contintian leyendo y escribiendo, el profesor comienza a revisar que
la actividad se esté realizando correctamente. Se acerca al primer equipo e identifica lo que
han escrito diciendo en voz alta qué es el sol (lineas 2-5). Seguido a esto, se dirige a otro
equipo, lee su pregunta y corrige el trabajo que se esta haciendo (lineas 5-11). Asi, pasa con
otro equipo, lee su pregunta y les indica que tienen que hablar en espafiol, y que van a pre-
guntar y escribir las respuestas también en esta lengua (lineas 11-15); lo que es otra fase del
desarrollo que recién se anuncia y que se extiende al siguiente equipo ampliando la infor-

macion sobre lo que seguird (lineas 15-18).

Los alumnos se acercan a otros equipos para preguntar y hablan todos al mismo tiempo
(lineas 19 y 20) por lo que el profesor pide que se repita pues “no se entendid” que hay que
preguntarse entre todos las cuatro preguntas y escribir en sus cuadernos las respuestas (li-
neas 21-25), lo que relaciona usos de la lengua escrita en tareas particulares, como la bus-
queda de informacion y el copiado. Después de una interaccion entre pares en p’urhe (linea

26), el maestro dice la pregunta ;cual es el Sol? (linea 27), a lo que un alumno repara con el
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pronombre interrogativo que corresponde a esta cuestion: “qué” (linea 28), el cual ademas
tiene énfasis de parte del nifio. El equipo entonces, comienza a copiar de un cuaderno, es-
cribiendo y leyendo en voz alta la respuesta; complementandose entre ellas (lineas 29-34).

e Desarrollo “van a investigar” Fragmento 3 de 3

L T |IA Texto

1192 M | (SE DIRIGE A OTRO Eq), ;ya les vinieron a preguntar?.. ;cuél es la
2 M | temperatura? A ver... IC (SE DIRIGE A OTROS), ;cual van a
3 M | preguntar ustedes?

4 Aal el sol se ubica en el centro del sistema solar
5 Aa2 | (OTRO Eq) seis mil IC millones de gra-dos (MIRA A Cam)... (SE
6 Aa2 | DIRIGE A OTRA Aa) en la superficie la temperatura es de seis mil
7 Aa2 | grados y en el centro se IC quince millones de grados

8 Aa3 (ESCRIBE)

Se contintia con la actividad de preguntarse entre equipos y escribir las respuestas de todas
las preguntas. Aqui observamos lo que pasa cuando el maestro estd con el equipo que tiene
la informacion sobre la temperatura del sol (lineas 2-3) y como participa una alumna con su
respuesta (linea 4), la cual queda como fuera de la interaccion entre el maestro y este equi-
po. Seguido a esto, dos nifias hacen el ejercicio: una le da la informacion y la otra escribe
(lineas 5-8), lo que indica el acompafiamiento entre pares durante la resolucion del ejerci-

cio; es decir, del trabajo con ambos tipos de texto.

e Evaluacion Fragmento 1 de 4

L T |IA Texto

1193 M | (SE DIRIGE A Eq) a ver esos cientificos ;de qué planeta son? (LOS
2 M | SENALA) ;de qué planeta son?, ;de qué planeta son?, ;de qué
3 M planeta son?... a ver vamos a preguntarle a.. a estos.. esteee a estos
4 M | cientificos: ;de qué planeta son?

192 Linea 356 en la transcripcion
193 Linea 476 en la transcripcion
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5 Aa del planeta Mercurio

6 M (SENALA A
7 M | OTRA FILA) ustedes ;de qué planeta son?

8 Aa planeta Venus

9 Ao somos del planeta Venus
10 M | (SENALA OTRA FILA) y ustedes ;de qué planeta son?

11 Ao2 somos del
12 Ao2 | planeta Tierra

13 M aaa y ustedes (SENALA A OTRA FILA) ;de qué
14 M | planeta son?

15 Aa?2 jMarte!

16 Alg so-mos el pla-neta Mar-te

En el momento en que se va a iniciar la evaluacion, el profesor organiza a los equipos, ha-

ciendo un pequefio ejercicio en L2 sobre el uso del verbo “ser/estar”; que si bien no estaba

en la planeacion de la clase, se trabaja oralmente. A partir de una secuencia IRE se identifi-

can los alumnos con cada planeta sin dejar de lado el rol de cientificos (lineas 1-4) y una

vez que responde una miembro de Mercurio (linea 5), el siguiente turno se traslapa con la

respuesta de los integrantes de Venus (lineas 8 y 9) que indica una correccion a la forma

que en el siguiente turno es replicada por un nifio del planeta Tierra (lineas 11 y 12). Sin

embargo, en el proximo turno una alumna del planeta Marte no la expresa (linea 15) y en-

seguida varios chicos dicen en coro la respuesta, marcando el énfasis en la separacion sild-

bica de la oracion (linea 16) con la forma correcta que se impuso en esta serie de turnos.

Evaluacion Fragmento 2 de 4

L T IA Texto

1194 M ah; ;si me investigaron?
2 M | entonces, a ver, entonces diganme: ;cudl es la temperatura del.. sol?...
3 M | ;cudl es la temperatura del sol? A ver cientificos..

4 Aa (VOLTEA CON

194 Linea 492 en la transcripcion

282



5 Aa | SUCOMPANERA) ;cual es la temperatura del sol?

6 Ao3 seis mil gra-dos
7 M aaa (CAMINA) acd estos cientificos creo me investigaron mejor, a
8 M | ver: jcudl es?

9 Ao3 seis mil grados

10 M seis mil grados en el (MUEVE LOS
11 M | BRAZOS) jen donde?, ;jen donde? (VA HACIA EL CARTEL) en la
12 M superficie (SENALA), ;verda?, pero en el centro (SENALA), ;cuél
13 M | es su temperatura en el centro?

14 Ao quince mil millones de grados

15 Alg quince mil millones de grados
16 M | ;jcuanto?

17 Aos quince mil millones de grados

18 M nomas son quince millones,
19 M | no es quince mil, quince millones.. de grados

20 Aos de grados

Siguiendo el juego de roles, el profesor los reta a probar su investigacion y lanza su primer
pregunta sobre la temperatura del Sol (lineas 1-2); una alumna le pregunta a otra lo mismo
(lineas 4-5) y enseguida un alumno contesta (linea 6) y la evaluacion del maestro apunta a
volver a la pregunta con otros alumnos (lineas 7-8) pero el mismo nifio repite su respuesta
(linea 9) lo que podria indicar que esta seguro o que busca saber si esta bien o mal, lo cual
es una constante en las interacciones entre M-Aos, y como vemos en el siguiente turno del
profesor, parece que ¢l solo busca ampliar la informacion pues la pregunta requiere dos

datos: la temperatura en la superficie y en el centro (lineas 10-13).

En la respuesta de otro alumno, se repite uno de los patrones observados en la clase: un
alumno(a) contesta y un grupo se cuelga de la respuesta (lineas 14 y 15); el maestro vuelve
a preguntar y los chicos contestan en coro (linea 508); la contestacion del maestro ya corri-

ge la cantidad, que en el texto viene con numeros, quitando los millares y dando la cifra
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correcta (lineas 18-19). Llama la atencion que la oracion la completan los nifios (lineas 19 y

20).

e Evaluacion Fragmento 3 de 4
L T |IA Texto
119 M aquellos cientificos si me investigaron, a ver.. ustedes (SENALA)
2 M me inves../si me investigaron.. esteee.. ;qué es el sol?, ;qué es el
3 M sol?
4 Aos IC
5 Ao IC el sol
6 M a ver, no (MUEVE LAS MANOS) pero ;me
7 M investigaron?, ;si me investigaron qué es el sol?.. ;si 0 no?
8 Aa isi!
9 M a ver, ;jqué es el sol?
10 Ao (LEE) el sol es una estrella, el cuer-po de ma-
11 Ao | yor tama-fio del sistema solar
12 M muy bien; entonces el sol es una
13 M estrella y es el cuerpo (ABRE LOS BRAZOS) ;de..? (MUEVE LOS
14 M BRAZOS) ma-yor tamafio, /si?; es el mas grande de todo, de todo lo
15 M que hay en el universo, ¢si?

La siguiente pregunta que se evalu6 en la clase fue la de qué es el Sol, continuando con el

juego de roles (lineas 1-3). Luego de una pequena confusion (lineas 4 y 5), el maestro hace

un par de preguntas para determinar si realizaron el trabajo o no (lineas 6-7); una nifia afir-

ma (linea 8) y se repite la pregunta (linea 9). Un alumno comienza a leer la respuesta, que

es idéntica al texto del libro de texto —copiado exacto- (lineas 10-11). El profesor establece

que es correcto y recapitula la oracion poniendo énfasis en el tamafo y aseverando que es

“el mas grande de todo lo que hay en el universo” (lineas 12-15).

Evaluacion Fragmento 4 de 4

T

IA

Texto

195 Linea 531 en la transcripcion
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1196 M a ver este, estee.. (SE ACERCA A UNA FILA), ;ustedes de qué

2 M planeta son?

3 Ao Mercurio

4 Alg Mercurio

5 M a ver ustedes los que vinieron del..
6 M planeta Mercurio, o los que andaban en Mercurio.. (si me
7 M investigaron esteee.. cual es la radio del sol?

8 Alg jsi!

9 M Ly cual es?

10 Aa el radio
11 Aa del sol es.. seiscientos (SONRIE) seiscientos IC kilémetros IC
12 Alg IC
13 M Ly gira?, ;en su?

14 Aa en su eje

15 M en su eje, y gira en sueje, ;si?, de
16 M rotacion.. bravo cientificos, un aplauso (APLAUDE) porque me
17 M investigaron, gracias

18 Aos (APLAUDEN)

Finalmente, identifica a los integrantes del planeta Mercurio para hacer la pregunta corres-
pondiente, que tiene que ver con el radio del Sol (lineas 1-7). Aqui volvemos a ver una op-
cion del profesor entre verbos, esta vez con “venir” y “andar” en pretérito y copretérito res-
pectivamente (lineas 5y 6). Y cémo hay un ligero cambio de género en el articulo que pre-
cede al sustantivo “radio” (linea 7) y que se corrige con la respuesta de la nifia (lineas 8-9).
Otro elemento que se repite, como un patrén didactico, es la manera de ampliar la informa-
cidn que tiene el maestro: como que da alguna pista y pregunta “gira en su..” (linea 13), a lo
que una nia responde (linea 14). Supongo que lo del eje fue porque es la informacién que
sigue en el texto del libro!'”’, asi que lo menciona y después de una pequefia pausa cierra el

evento con un aplauso y agradeciendo a los chicos (lineas 15-18).

196 inea 575 en la transcripcion
197 Ver anexo
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Anexo. Texto e imdgenes del LT Ciencias Naturales, quinto grado
2011-2012 Pag. 134

EL SOL

El Sol es una estrella, el cuerpo de mayor tamafio del Sistema Solar. Se ubica en el centro
de éste, tienen un radio de 696 000 km y se mueve girando sobre su eje de rotacion. Casi
toda la materia del Sistema Solar se encuentra en el Sol; la que resta, que es menos del uno
por ciento, corresponde a los demés componentes.

El Sol emite luz propia. Al comparar su brillantez y tamafio con los de las demas estrellas
en el cielo, aparenta ser mas grande y tener mas brillo debido a su cercania con la Tierra.

Se ha calculado que en su superficie la temperatura es de aproximadamente 6 000° C, y en
su parte central de 15 000 000° C.

Alrededor del Sol se ubican cuerpos como los planetas, planetas enanos o planetoides, saté-

lites naturales, asteroides, cometas y polvo, entre otros.

7.2 Clase 2: De ficha a narrativa. El uso de los datos personales

a. Descripcion del Evento en su conjunto

Antecedentes
Esta clase es representativa del trabajo con la lengua (reflexion sobre) a partir de un tipo de

texto: una ficha de datos personales. El contenido se relaciona con el Programa de Ense-
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flanza de Espafiol como segunda lengua del proyecto escolar y también con el Programa de

Estudio!®® de 1a SEP.

Descripcion de la clase

En el inicio se ejercita la oralidad a través de una dinamica de la forma “saludo” en equipos
de tres alumnos; después el profesor introduce el uso del tipo de texto en documentos que
requieren la informacidn personal con un lenguaje formal o especifico y escribe en el piza-
rrén un listado de items para que los copien en sus cuadernos; después se llena en grupo
pero cada uno con sus datos. Una vez llenado el machote, se leen algunas fichas para con-
vertirlas en un texto narrativo. El evento se cierra con la explicacion del uso y significado

del texto producido en el aula.

El registro lo realicé el dia 11 de mayo del 2016 en la escuela Miguel Hidalgo con el grupo

de cuarto grado B y la grabacion tiene una duracién de 60min.

b. Planeacion de clase y su relacion con el curriculo

Como ya mencioné mas arriba, la relacion de esta clase con el curriculo tiene una doble
entrada pues aparece como contenido en: 1) el Programa de Ensefianza de Espafiol como
L2;y 2) en el Programa de Estudio de la SEP en la asignatura de lengua. Por esta razon,
vemos dos contenidos en la planeacioén del profesor. El primero es una de las funciones
comunicativas: “pedir/dar informacion”, mientras que el segundo corresponde al bloque 1V,

ambito participacion social, tipo de texto instructivo.

Planeacion clase E-2

;QUE VOY A ENSENAR? :COMO LO VAN A APRENDER?
6 6

COMPETENCIAS | CONTENIDOS | L ACTIVIDADES VOCABULARIO

198 Campo de formacion “Lenguaje y Comunicacion” que corresponde al trabajo con lenguas. La estructura de
esta asignatura se organiza a través de “practicas sociales del lenguaje” las cuales estan distribuidas en cinco
bloques (uno por bimestre), que se relacionan con tres ambitos: estudio, literatura y participacion social; y con
un tipo de texto (Programa de estudio 2011 cuarto grado:54; libro de texto Espafol cuarto grado 2015-
2016:122-130).
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Lenguaje y Co-
municacioén: Es-
pafiol

[Funciones
comunicativas
relacionadas
con activida-
des y conteni-
dos de aula]

- Pedir/dar
informacion

- Ficha de
datos persona-
les

L2

-Presentarse con los alum-
nos.

-Preguntar a los alumnos
(como me llamo?, ;tu co-
mo te llamas?, ella/él se
llama

-De tres en tres, que pasen
al frente a hacer el ejercicio
de preguntar.

-Escribir en el pizarrén la
ficha de datos personales:
Nombre, apellidos, lugar y
fecha de nacimiento (dia,
mes, afo), lugar donde
viven, edad, sexo y estado
civil.

-Llenar el formulario indi-
vidualmente con el ejem-

plo.

-Leer los datos de la ficha.

Pronombres
personales (yo,
ta, €L, ella, uste-
des, nosotros)

Datos persona-
les (apellido
paterno, ma-
terno, estado
civil, etc.)

En la planeacion del profesor aparece el campo de formacion “Lenguaje y Comunicacion”
con la asignatura “Espafiol” en el espacio de competencias; esto indica que el M incorpora
propuestas del Plan de Estudio, por ejemplo con el tipo de texto que se trabaja en la clase.
Otro elemento a destacar es lo que refiere a la columna del como lo van a aprender, que por

un lado sistematiza las actividades en un punteo detallado y por el otro, selecciona vocabu-

lario como uno de los componentes de la L2 propuestos en el Programa !*°.

c. Segmentacion gruesa y resumen

e Introduccion “ahorita vamos a trabajar lo que es la lengua en espariol” (lineas 1-

472 en la transcripcion)

199 Por lo general, lo relacionado a la L2 aparece en dos columnas dentro de los PB, dividiendo: 1) Aspectos:
funciones comunicativas, habilidades de la lengua y reflexion sobre la lengua; y 2) Lenguaje: gramatica y

vocabulario. Los Aspectos son tematizados como contenidos en el Programa L2 del proyecto escolar.
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Se comienza la clase con un ejercicio de saludo formal que consiste primero en dar los bue-
nos dias entre todo el grupo y después en una dinamica en donde oralmente se presentan
por grupos de tres, usando los pronombres personales (yo, tu, €l, ella) y luego los pronom-
bres faltantes (nosotros, ustedes). Considero que esta parte constituye una manera de “rom-
per el hielo” y crear una atmdsfera Espafiol L2 en la oralidad. Esto es importante pues en la

cotidianidad predomina el uso del p’urhepecha?®.

La dindmica consiste en la presentacion con el nombre del maestro con la forma “yo me
llamo nombre+apellido paterno+apellido materno”, “;ti como te llamas?; primero con todo
el grupo a manera de ejemplo y después grupos de tres alumnos cada vez hasta que pasaron
todos. Ademas se agregan las preguntas entre ellos “;como se llama ¢él/ella?” para después
hablar de quienes son: “nosotros somos el grupo de cuarto B” y asi repasar todos los pro-

nombres.

e Desarrollo “en algunos documentos nos piden que le pongamos...” (lineas 472-
1070 en la transcripcion)

Esta fue la parte nuclear de la clase pues aqui se produce el texto base (texto instructi-
vo/ficha de datos personales) que recogio los datos de los alumnos y el profesor. Consistid
en dos partes: 1) el copiado de los items en sus cuadernos a partir del escrito del profesor;
primero cinco (nombre, apellido paterno, apellido materno, lugar de nacimiento y fecha de
nacimiento -dd/mm/aaa-), y luego cuatro (lugar en donde vive, edad, sexo y estado civil). 2)
llenado con sus propios datos (nueve items) aunque la tarea se resuelve en colectivo.

201

Durante estas actividades se ejercitan las cuatro habilidades"", y se aprende vocabulario y

formas relacionadas directamente con este tipo de texto.

e [Evaluacion “fijense y escuchen lo que yo voy a hacer” (lineas 1070- 1147 en la

transcripcion)

200 Me refiero particularmente a la escuela. Sin embargo, en otros eventos comunitarios y familiares puede
predominar también el espaiiol o ser bilingiie. Habria que aclarar también que el p’urhe que se habla en San
Isidro y Uringuitiro usa préstamos del espafiol.

201 Con diferente intensidad o nivel.
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Una vez que todos tienen sus datos personales escritos en los items, el maestro les pide que
a partir de la lectura, los chicos produzcan otra construccion discursiva que pertenece al
género narrativo, poniendo el ejemplo con su propia informacion. A través de esta tarea,
vemos un cambio de estructura en el texto que se transforma en otro. Para llevar a cabo
esto, fue necesario incluir otros elementos gramaticos y textuales que dieron forma al nuevo
texto oral.

Después de unas tres lecturas de parte del profesor, con su propio texto, solicita voluntarios
para realizar el ejercicio. Tres alumnos se proponen, leen en voz alta y reciben un aplauso

de todo el grupo.

e Clausura “entonces eso a qué nos va a ayudar” (lineas 1148- 1159 en la transcrip-
cion)

Para el cierre, el profesor recupera el uso del tipo de texto en otros contextos (como el lle-

nado de machote en tramites) e incluso para la presentacion formal oral. Se dan un par de

ejemplos sobre lo que “se pide” en algunos documentos y “se dice” cuando nos presenta-

mos, mencionando algunos de los items que se trabajaron durante la clase.

d. Analisis e interpretacion de la construccion de sentido en la interaccion

Como mencioné antes, la segmentacion gruesa es la base para la seleccion de fragmentos
en este apartado. Al igual que en la clase 1 (E-1), pongo el acento en las formas que se tra-
bajaron y a diferencia de ésta, agrego las construcciones discursivas e interactivas que ge-
neran la produccion de dos tipos de texto durante esta clase. Ambos elementos constituyen

temas de ensefianza de la segunda lengua pues refieren a estructuras gramaticales y textua-

les.
E-2,11.05.16
e Introduccion “ahorita vamos a trabajar lo que es la lengua en espariol” Fragmento
lded
L T |IA Texto

1 1 | M | (CIERRA LA PUERTA).. bueno a ver, buenos dias
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2 Aos ‘ buenos dias

2

3 Alg | buenos dias pro-
4 Alg | fesor

5 3 |M (cémo amanecieron?

6 4 Aos ‘ bieeen

7 5 |Aa Ly tu?

8 6 | Ao Ly usted?

9 Aa Ly usted?

10 Alg | Ly usted?

11 (7 | M gracias..
12 M | también bien.. acostado y en ayunas ;y ustedes?

13 (8 |Alg ((risas))

14 |9 |Alg | bien

15 Alg | también

16 [ 10 | M | bueno a ver, ahorita vamos a trabajar esteee vamos a trabajar lo que

17 M | es la lengua en espaiol, ;estan de acuerdo o no?

18 |11 | Aos siii

19 |12 | M bueno.. vamos a
20 M | trabajar, esteee.. ahorita primeramente vamos a, vamos a hablar todos
21 M | ;si? en espafiol y luego va a haber un momento en donde vamos a
22 M | escribir y luego va a haber un momento en donde vamos a leer,
23 M | ;estamos de acuerdo?

24 |13 | Aos siii

25 |14 | M muy bien.

Desde que el profesor cierra la puerta, se inicia la forma “Saludo” con una pequefa secuen-
cia de turnos (lineas 1-15). Llama la atencion las pequefas diferenciaciones en las respues-
tas de los alumnos (lineas 2-3, 6-10, 14-15) las cuales indican un dominio mayor en dicha
forma. Una vez terminado el saludo, el maestro hace explicito que se va a trabajar en la

segunda lengua y les pregunta si estan de acuerdo (lineas 16 y 17), con la respuesta afirma-

291



tiva (T11) se amplia la informacion sobre la clase y se enuncian las habilidades con las que
se va a trabajar y se vuelve a preguntar sobre el acuerdo (lineas 19-23). Observamos de
nuevo la negociacion, en la organizacion formal, en donde tiene que quedar lo mas claro
posible lo que se va a hacer y que se acepta hacerlo; es decir, la mutua participacion en un
evento.

e Introduccion Fragmento 2 de 4

L |T IA Texto

25 |14 | M bueno a ver justedes saben como
26 M | me llamo yo? (SE SENALA)

27 Aos siii

28 M ,como?

29 Aos profesor David

30 M David ;qué?
31 Aa | Ramos

32 Ao | Ramos

33 Alg Ramos

34 M a ver pongan atencién eh.. yo me llamo (SE SENALA)
35 M David Alonso Ramos,

36 Aol David../

37 Ao2 David../

38 M yo, aver espérense, yo me llamo (SE
39 M SENALA) David Alonso Ramos (MIRA A LA CAMARA), yo me
40 M | llamo (SE SENALA) David Alonso Ramos, ;jtu como te llamas?
41 M | (SENALA A Er)

42 Er yo me llamo Erandi Tsitsiki

43 M Erandi Tsitsiki, ;nada mas?
44 Alg | IC ((risas))

45 Er | (NIEGA Y SUSURRA)

46 M pero no te escucho, hablame mas fuerte hija
47 M | porque no te escucho
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48 Er yo me llamo Erandi Tsitsiki Anselmo Osornio
49 M | Erandi Tsitsiki Anselmo Osornio, ;verdad? muy bien, ;tucomo te
50 M | llamas? (SENALA A Mat)

51 Mat Mateo Lorenzo Alonso

Se inicia la actividad con un ejercicio oral que se relaciona con la funcion comunicativa
“pedir/dar informacion” propuesta en el programa L2. En este caso, la informacion comien-
za con el nombre completo del maestro y luego de los alumnos. Repitiendo la secuencia
pregunta-respuesta, el profesor construye a partir de su persona la forma en que quiere que
respondan, recurriendo a la repeticion (lineas 34-40) y corrigiendo a los alumnos para que
pongan atencion, escuchen, y mencionen sus nombres completos (lineas 38, 43, 49). Al
final de este fragmento, vemos cémo vuelve a la repeticion del nombre completo de Erandi

para que quede claro (linea 49). Tal vez haya servido pues en el siguiente turno, Mateo con-

testa con la forma (linea 51).

Introduccion Fragmento 3 de 4

L T IA Texto

1202 M | mjm.miren, fijense..yo (SE SENALA) me llamo David Alonso Ramos
2 M ella (SENALA A Er) se llama..

3 Aos Erandi Tsitsiki... Anselmo Osornio

4 M Erandi Tsitsiki Anselmo Osornio, (DA
5 M | DOS PASOS, SENALA A JG) él se llama José Guadalupe Martinez
6 M | Martinez

7 Aos José Guadalupe Martinez
8 M (DA DOS PASOSY SENALA A Ken) ella se llama..
9 Aos | Kenia Lourdes Martinez Francisco

10 Ao Anselmo

11 Aos ((risas))

12 M bueno, a ver, entonces
13 M | ahorita vamos a trabajar con esa parte (MUEVE LAS MANOS) yo
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14 M | lesvoy a pedir a tres personas que pasen aqui al frente (INDICA) para
15 M | que hagan este mismo ejercicio, (si?, vamos a pre../ primero (SE
16 M | SENALA) voy a decir yo me llamo y luego le vamos a preguntar
17 M | (SENALA) ;ti como te llamas?, ;si?

18 Ao2 si

19 M y luego la otra persona también
20 M | vaa decir yo (SE SENALA) me llamo y luego../ a ver, ven Erandi

Aprovechando la dindmica generada en la oralidad para “pedir/dar informacion” personal
(nombre completo —hasta ahora-), observamos en este fragmento que se trabajan ademas,
los pronombres personales relacionados al género (lineas 2, 5, 8). Esto es importante pues
es una de las diferencias gramaticales entre el p’urhepecha y el espafiol. Aparece entonces
la siguiente actividad de esta parte de la clase: la formacion de equipos de tres en donde se
va a recrear la funcidon comunicativa que se ha estado practicando desde el inicio (lineas 12-
20).

e Introduccion Fragmento 4 de 4

L T IA Texto

1203 M | aver fijense eh, fijense.. a ver te voy a preguntar a ti (SE DIRIGE A
2 M | Er) ;{como se llama é1? (SENALA A Mar)

3 Er Maaartin

4 M (asi nada mas Mar-
5 M | tin?... fijate eh fijate (SENALA SU OREJA) fijate y escucha lo que te
6 M | voy a decir

7 Aa Lorenzo Alo../

8 M no. ya nada mas los nombres. Fijate (SE DIRIGE
9 M | A Mar) y escucha lo que te voy a decir: eLLA (SENALA A Er) se
10 M | llama Erandi, eLLA (SENALA A Er) se llama Erandi; ahora otra vez:
11 M | éLse llama (SENALA A Mar) Martin; eLLA (SENALA A Er) se
12 M | llama Erandi, ahora te voy a preguntar (SE DIRIGE A Er): ;cémo se

203 Linea 123 en la transcripcion

294



13 M | llama éL?

14 Er Martin

15 M .bueno aver, otra vez: éL se llama (SENALA A
16 M | Mar) Martin; eLLA (SENALA A Er) se llama Erandi; (SE DIRIGE A
17 M | Er): (como se llama ¢L?

18 Er Martin Loren../ ((risas))

19 M otra vez, otra vez, escucha eh
20 M | (SENALA SU OREJA) escucha: ¢L se llama (SENALA A Mar)
21 M | Martin, escucha Martin eLLA (SENALA A Er) se llama Erandi, a ver
22 M | Martin jcomo se llama eL.La?

23 Mar Erandi

24 M ora, (SE DIRIGE A Er): ;como
25 M | sellama éL?

26 Er Martin

27 Aos ((risas))

28 M a ver, escuchen, escuchen bien (SENALA
29 M | SU OREJA), pongan atencion, pongan atencion (SE DIRIGE A
30 M | TODO EL GRUPO)

31 Aa ¢l se llama../

32 M éL se llama (SENALA A Mar) Martin,
33 M | eLLA (SENALA A Er) sellama Erandi, éL se llama (SENALA A
34 M | Mar) Martin, eLLA (SENALA A Er) se llama Erandi, ;si o0 no?

35 Aos siii
36 M | a ver ahora les voy a preguntar a ustedes: ;como se llama elLLa?
37 Aos | Erandiii

38 Aa | ella se llama Erandi

39 Alg ella se llama Erandi

Este fragmento ilustra el ejercicio respecto al uso de los pronombres de género (¢él, ella). Lo
seleccioné pues aparecen algunos “malentendidos” en la comunicaciéon que me parecen

interesantes: en primer lugar el maestro busca que los alumnos repitan la forma “¢l/ella se
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llama..”, y al no hacerlo explicito, la primera respuesta de los chicos apunta al nombre
completo de Martin (lineas 1-8, 18); en segundo lugar, incorpora a Erandi a la dindmica
usando “ella” contrastdndolo con el uso de “él” para referirse al nifio (lineas 8-13). Sin em-
bargo, los alumnos continlan mencionando sélo el nombre para ambos casos y después de

repetirlo cuatro veces mas sin éxito (lineas 15-30).

Finalmente una nifia responde con la forma “él se llama..” (linea 31), el profe retoma (linea
32) y repite, provocando que algunos alumnos construyan la forma en femenino (lineas 38
y 39). Como ya se dijo, la gramatica del p’urhe difiere del espaiiol en el uso de géneros por
lo que es importante la repeticion que hace el M para la forma pues en la comunicacion

cotidiana en espafiol, se entiende perfectamente y es correcto responder s6lo con el nombre.

e Desarrollo “en algunos documentos nos piden que le pongamos...” Fragmento I de

8
L T |IA Texto
1204 M entonces ahora lo que vamos a hacer es.. fijense (SE DIRIGE AL
2 M GRUPO) yo (SE SENALA) voy a escribir, ¢si? lo voy a escribir en
3 M el pizarron (CAMINA, BUSCA) nomads que no s¢ donde me dejaron
4 M ...(VUELVE AL FRENTE) lo voy a escribir en el pizarrén y ustedes
5 M lo van a escribir en su libreta, pérense (MUESTRA LA PALMA DE
6 M | LA MANO) todavia no.. ;si?.. (MIRA EL PIZARRON Y VOLTEA
7 M AL GRUPO) en la libreta si yo le quisiera dar a conocer mi nombre
8 M a alguien (MUEVE LAS MANOS), ;cémo lo voy a escribir?
9 IG yo me llamo..
10 Alg David Alonso Ramos
11 M bueno, a ver.. en muchas
12 M ocasiones a nosotros de manera escrita nos piden que pongamos el
13 M nombre, ;verdad?
14 Ao si
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15 Aa si

16 M bueno, entonces (COMIENZA A ESCRIBIR)
17 M hay, este, algunos documentos en donde viene asi (ESCRIBE
18 M “NOMBRE:”) nombre, ;verdad?

19 Alg si

20 M luego, esteee viene (ESCRIBE
21 M “APELLIDO PATERNO:”) ;c6mo dice alli? (SENALA)

22 Ao apellido  pate../

23 Aa apellido pa-ter-no

24 Alg apelli-do pa-ter-no
25 M bueno, y luego viene también (ESCRIBE “APELLIDO”) apellido
26 Aa materno

27 M (ESCRIBE “MATERNO:”)

28 Aa materno

29 Ao materno

30 M bueno, nombre (SENALA EL
31 M PIZARRON) o nombres, /si? (BORRA “:”) se me estaba pasando..
32 M hay algunos documentos en donde viene nombre y entre paréntesis
33 M viene (ESCRIBE “(S):”) una “ese”, entonces ahi quiere decir que a
34 M veces las personas tenemos uno (CUENTA CON LOS DEDOS) o
35 M dos nombres, o tres, ;verdad?, por ejemplo Erandi Tsitsiki, ;cuantos
36 M nombres son?

37 Aos dos

En este fragmento observamos cémo el maestro introduce la actividad central de la clase: la
escritura de items para llenar un formulario o ficha de datos personales. Inicia con la indi-
cacion de que €l va a escribir en el pizarron mientras los nifios lo haran en sus cuadernos
(lineas 1-7); mientras tanto, sienta las bases sobre el uso de este tipo de informacion mas
alld de una presentacion o saludo formal pues refiere a un texto escrito (lineas 7-8). Sin

embargo, la respuesta de Jos¢ Guadalupe (linea 9) vuelve a la forma oral que se estuvo
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ejercitando en la introduccion de la clase y produce el siguiente turno en el que algunos

alumnos corean el nombre completo del profesor (linea 10).

Esta respuesta hace que el maestro reformule, mencionando que de manera escrita y en
algunos documentos, se nos pide que pongamos el nombre y comienza a escribir los tres
items que refieren al nombre completo: nombre(s), apellido paterno y apellido materno
(lineas 11-36). Es interesante ver como se van construyendo las respuestas en la segunda
fase del desarrollo.

e Desarrollo Fragmento 2 de 8

L T |IA Texto

120 M bueno.. entonces copeenlo en sus cuadernos (SENALA EL PIZA-
2 M RRON) y lo vamos a.. lo vamos a llenar, ;si?

3 Aos (SACAN CUADERNOS)
4 Aos (HABLAN EN P’URHE) (COMIENZAN A ESCRIBIR)

5 Cam (ACERCAMIENTO A LOS NINOS Y SUS CUADERNOS)
6 M hagan bonita letra eh, acuérdense que todo lo que quieran decir va a
7 M ser en espafiol y todo lo que quieran.. preguntar va a ser en espafiol,
8 M ,sale?

9 Ao si

10 Aos (MIRAN EL PIZARRON Y COPIAN) (P’URHE)

11 Ao2 [con mayusculas?
12 M a ver, como quieran.. si, asi con mayusculas.. si con mayusculas
13 M (CAMINA FRENTE A LOS Aos, MIRA SUS CUADERNOS,
14 M VUELVE AL FRENTE)

Cuando terminan el primer grupo de items, el profesor les da unos minutos para que todos
terminen de copiarlo. Seleccioné este fragmento para denotar algunos elementos en la escri-
tura que son valorados positivamente como “hacer bonita letra” o iniciar con mayuscula
(lineas 6 y 11-12). Otro elemento a resaltar es el recordatorio sobre el uso del espafiol en

esta clase pues es la segunda lengua de la mayoria de los nifios.
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Desarrollo Fragmento 3 de 8

T

IA

Texto

1206

M

a ver los que ya terminaron, vamos a.. vamos a agregarle a esto

M

(SENALA EL PIZARRON) lugar en donde vive, edad, sexo y

M

estado civil

,qué es sexo?, se-xo

ahorita les explico cuando estemos

llegando (ESCRIBE)

(ESCRIBEN)

lya?.. apurense porque vamos a

O 0| Q| | | | W| N

llenar eso, eh

[
(e

ya

[a—
[a—

(COPIAN, ESCRIBEN)

[
\]

(P’URHE)

[
(8]

a ver, ;cOmo

[S—
AN

dijimos que ibamos a hablar?

Para terminar la fase de copiado de items, el profesor agrega cuatro mas (lineas 1-3) y ante

el cuestionamiento de una alumna sobre uno de ellos, se adelanta que iran resolviendo uno

por uno (lineas 4 y 5-6). De nuevo aparece un recordatorio sobre el uso de la L2 en el salon

de clases ante la comunicacion en p’urhe (lineas 12-14) y la distribucion del tiempo de en-

sefianza en el desarrollo de actividades (lineas 8-9).

Desarrollo Fragmento 4 de 8

L T |IA Texto

1297 M bueno a ver, ya eh, pongan atencién vamos a llenar../ah pero faltan
2 M los que se fueron al bafo, ;verdad?, bueno ahorita que lo vayan
3 M viendo ellos ya cuando regresen..fijense (SENALA EL PIZARRON
4 M nombre o nombres; yo (SE SENALA) voy a llenar el mio, ¢si?
5 M (COMIENZA A ESCRIBIR)
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6 Fel (con todo y apellido?

7 Ao no

8 M fijate, a ver (SENALA) ;qué nos esta
9 M pidiendo ahi?

10 Aos nombres

11 JG namas nombres

12 Ao2 nombres o nombre (ESCRIBE), ;verdad?
13 JG namas nombres

14 Aa (LLEGA) ;puedo entrar?

15 M (ESCRIBE) si pasale

16 Ao3 (LLEGA) profe ;puedo entrar?
17 M pasale.. (SENALA) nombre o nombres, ya lo puse; apellido paterno
18 M (a quién se refiere el apellido paterno?

19 Er el apellido que.. del papa
20 M a ver jfuerte! (MUEVE LA MANO)

21 Er el apellido del papa

22 M el apellido
23 M del papéd o el primer apellido que tenemos.. ;cudl es mi nombre
24 M paterno? yales dije, a ver fijense, yo (SE SENALA) me llamo
25 M David Alonso Ramos ;cudl es mi apellido paterno?

26 Alg Alonso

27 Alg Alonso Ramos
28 M Alonso, ah entonces yo voy a escribir mi apellido paterno y ustedes
29 M también escriban el de ustedes

30 Aos (ESCRIBEN)

Este fragmento introduce la segunda parte del desarrollo de la clase: el llenado de items con
la informacion personal de los IA. Vemos que en cuanto el profesor comienza a escribir,
surge la primera duda (linea 6) que es resuelta por un compaiiero (linea 7) y después por el
maestro al pedirle atencion en lo que se requiere en forma de pregunta (lineas 8-9), a lo que

otros compaifieros responden en plural (lineas 10 y 11). Un par de turnos mas adelante, el
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maestro continia con el siguiente item, repasando el primero y volviendo al apellido pa-
terno, pregunta a quién se refiere (lineas 17-18). Una alumna contesta en voz baja, por lo
que se le pide que repita su respuesta (lineas 19-21). El profe retoma la respuesta y de nue-
vo se pone de ejemplo usando la forma que se trabajo en la introduccion de la clase (lineas

22-25).

Algunos alumnos (linea 27) mencionan los dos apellidos, lo que podria sugerir que no
comprendieron del todo o no estaban poniendo mucha atencion. Pese a esto, el maestro s6lo
retoma su apellido paterno y solicita que cada quien escriba el suyo en el machote (lineas
28-30).

e Desarrollo Fragmento 5 de 8

L T |IA Texto

1208 M luego dice (SENALA) luGar de na-ci-Mi-ento

2 IG yo en Paracho

3 M yo (SE
4 M SENALA) naci en Pamatacuaro

5 Ao yo también

6 Ao2 yo na-ci

7 M pero no le voy../ a ver,
8 M no le voy a poner yo naci en Pamatacuaro

9 Er namas Pamatacuaro
10 M ah muy bien

11 Aos | |1C

12 Aa Paracho

13 Aa2 | ;como le pongo?

En esta secuencia de turnos, observamos una de las caracteristicas del tipo de texto instruc-
tivo “ficha de datos personales”, que difiere del texto oral en su composicion. Al llegar al
item “lugar de nacimiento”, el profesor sigue con la misma dindmica (lineas 3-4): ¢l pro-

porciona su informacion personal a manera de ejemplo “yo naci en..”. Sin embargo, hace
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explicito que no se debe incluir esta forma en el machote (lineas 7-8), tal vez motivado por
la voz del Ao2 (linea 6). Erandi confirma lo dicho usando el “namas” (linea 9), seguido de
la aceptacion del maestro, varias voces de otros alumnos, la respuesta de una nifia y la inte-
rrogacion de otra; todo al mismo tiempo (lineas 10-13), lo que muestra la constante bus-
queda de comprension y de realizacion correcta de la tarea académica y la diferencia entre
dos tipos de texto.

e Desarrollo Fragmento 6 de 8

L T |TIA Texto

1209 M (HABLA CON Aa) a ver pero, ;como dijimos?

2 Aa San Isidro

3 M ah, pues le
4 M vas a poner San Isidro

5 Aos ic  fic Jic

6 M pero fijense, aver, una pregunta: luGar de
7 M nacimiento: Pamaticuaro, jasi nada méas Pamatacuaro?

8 Ao no no

9 Aa2 | Pamatacuaro, Mich

10 Ao2 Pamatacuaro, Mich

11 Aa3 Morelia municipio de Los Reyes

12 M (Morelia? A ver, yo: Pamaticuaro..
13 Aos | Mich

14 M Mich ;asi nada mas?

15 Ao3 iMichoacan!

16 Aa4 municipio de Los Reyes

17 Aas Mich Mich

18 M a ver mas fuerte
19 Er Pamatécuaro municipio de Los Reyes Mich

20 Ao4 | Pamatacuaro

21 M muy bien. Pamatacuaro
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22

(ESCRIBE) municipio de-Los Re-yes (ESCRIBE) Mi-ch

Siguiendo con este item, después de que se acuerda en que s6lo se pondra el nombre de la

comunidad donde nacieron y todos se emocionaron por decirselo entre ellos y al profe (li-

neas 1-5), el maestro pregunta si s6lo va “asi nada mas” (linea 7) lo que contradice un poco

lo que vimos turnos antes (lineas 8-9 del fragmento 5 de 8). Considero que en el primer

caso, se buscaba eliminar la forma “yo naci” y en este fragmento se buscé agregar el muni-

cipio y el estado al que pertenecen las comunidades como otra forma de organizar este tipo

de informacion que corresponde a la division politica del Estado mexicano. Es interesante

coémo los IA, en la secuencia de turnos, construyen y diferencian entre escalas (geograficas,

nacionales, estatales, municipales) cuando hablan sobre la pertenencia a un territorio por

nacimiento (lineas 7-22).

Desarrollo Fragmento 7 de 8

L

T

IA

Texto

1210

M

bueno, ahora si, aqui la parte donde decia, donde preguntaba Erandi:

M

sexo, /a qué se refiere sexo?

Ao

no sé

Er

femenino

(no saben?

femeninooo

a ver, ;qué?

femenino 000

O 0| Q| | | K| W| N

(0 qué?

[
S

Abi

que IC se-xo

—
—

JG

jsexto!

[
\]

a ver Abilen ;qué?

[
(8]

Abi

(SE TAPA LA BOCA)

[S—
AN

no

[
()]

Ao2

que si es nifia o
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16 Alg (P’URHE) 1C

17 M femenino o varonil dice Erandi; fijense
18 M sexo, aqui le vamos a poner si somos hoMbres o mujEres

19 Ao jhombres!
20 Aa jmujer!
21 Aa | (LEVANTA LA MANO)

22 M pero espérense.. hay veces en donde nos
23 M piden que le pongamos hoMbre (CUENTA CON LA MANO) o
24 M mujer.. y lo que decia Erandi (LA SENALA) también hay veces que
25 M nos piden que le pongamos; las mujeres son del sexo femEnino y los
26 M hombres somos del sexo mas-cU-lino

27 Ao3 (/masculino?

28 Ao4 ((risas))

29 M (ASIENTE) los
30 M hombres somos del sexo masculino y las mujeres del sexo fe-me-
31 M nino.. ,como le vamos a poner ahi?

32 IG mas-cUlino

33 Aa femenino

La resolucién del item “sexo” introduce las categorias “femenino” y “masculino” relacio-

nandolas al género. Por las interacciones que se dan entre el profesor y los alumnos, po-

driamos decir que habia algunas ideas previas (lineas 4, 6, 8, 10, 11, 13, 15, 16, 17) pero es

recién en la linea 25 que el maestro lo relaciona con el género, seguido de una mencion

sobre el uso de éstas en documentos (lineas 24-26). Finalmente, repite la relacion y pregun-

ta cudl usaran en sus fichas (lineas 29-31), lo que muestra la adquisicion de las categorias

(las aprendieron aqui) y su integracion en este tipo de texto cuando se pregunta por el sexo

y género de las personas.

Desarrollo Fragmento 8 de 8

T

IA

Texto
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121 M | averya, estado civil, ;qué creen ustedes que nos preguntan alli?
2 Ao | estado civil de donde somos

3 Ao2 de donde somos

4 M (de qué estado somos?

5 IG iMichoacan!
6 Aa | jMéxico!

7 M no pero.. a ver, estado civil quiere decir si estds casado
8 M | (CUENTA CON LOS DEDOS), soltero, divorciado.. jalguien de
9 M | ustedes estd casado?

10 Aos nooo

11 M Jy nome invitaron ala boda?

12 Aos ((risas))
13 M | ;alguien est4 divorciado?

14 Aos nooo

15 M (0 divorciada? no; ;quién esta soltero?
16 Ao | nadie

17 Ao2 yO no

18 Ao3 nadie

19 M (nadie?

20 Alg nadie

21 M bueno todos estan solteros porque son nifios,

22 M | ;verdad? pero en un documento cuando lo vdyamos a llenar nos van
23 M | a preguntar: estA-do ciVil; yo les voy a poner el mio (ESCRIBE)
24 M que es..

25 Aa2 ¢l ya estd casado

26 M casAdo

27 Fel [nosotros?

28 M ustedes pues ponganle
29 M | soltEros porque no estan casados, ¢verdad?
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30 Aos ((risas))

31 M estan solteros;
32 Aa | solterO o.. solterA

33 Aos soltera

34 Aa (ESCRIBEN)

Otro de los items que seleccioné fue el de “estado civil” pues también mostr6 una relacion
con un estatus social que los alumnos no ubicaban bien y parece aprendieron en la clase.
Seguido de la pregunta del maestro (linea 1), un alumno hace referencia al “estado civil de
donde somos”, a lo que se suma la voz de otro nifio (lineas 2, 3) con la misma respuesta; el
profesor reformula la pregunta con la intencion de comprobar si estan pensando “de qué
estado somos” (linea 4) e inmediatamente José Guadalupe grita el estado (linea 5) y otra

nifia el pais (linea 6).

Es entonces cuando el profesor da su negativa y dice qué es el “estado civil” e introduce
tres categorias “casado”, “soltero” y “divorciado” (lineas 7-8). Seguido a esto, se dan un
par de turnos pregunta-respuesta sobre quién esta cudl (lineas 8-20) y al no identificarse con
ninguno de los estatus, el maestro construye la categoria por relacion etaria (linea 22) y por
oposicion (linea 32). En el primer caso, es interesante que se mencione que “el ser nifio” es
una de las razones por las que no se puede estar casado y que nos habla de la estructura de
la sociedad. En el segundo caso, se puede entender que si no estas casado, eres soltero —por
oposicion-. Finalmente, resaltaria tres elementos: 1) la referencia a un texto escrito o docu-
mento en donde se pide este tipo de informacién personal (lineas 23-24) y que se ha estado
repitiendo a lo largo del evento; 2) la distincidon de género que hace una alumna (linea 32);
y 3) la secuencia de participacion a partir del ejemplo del profesor + preguntas-respuestas.

0

e Evaluacion ‘fijense y escuchen lo que yo voy a hacer” ” Fragmento [ de 3

L T 1A Texto
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1212 M | ;ya?.. a ver, fijense eh, fijense lo que vamosa hacer, vamos a
2 M | esperar un rato a que terminen todos, vamos a pasar uno o dos nada
3 M | més aquial frente pero fijense lo que vamos ahacer o fijense y
4 M | escuchen lo que yo voy a hacer.. jya?

5 Alg si

6 M faltan, faltan algunos, unos
7 M | dos..

8 Mar (SE ACERCA AL PROF)

9 M espérate, ahorita ya vamos a terminar...
10 M | ;ya? aver fijense eh, fijense: yo (SE SENALA) me llamo David
11 M | Alonso Ramos, naCi en Pamatacuaro municipio de Los Reyes Mich;
12 M | mi fecha de nacimiento es doce de marzo de mil novecientos setenta
13 M | y ocho; y actualmente vivo en Pamatacuaro municipio de Los Reyes
14 M | Mich; tengo treinta y ocho afios; soy hombre, hasta ahorita; y mi
15 M | estado civil es casAdo.. una vez mas.. yo (SE SENALA) me llamo
16 M | David Alonso Ramos, naCi en Pamatacuaro municipio de Los Reyes
17 M | Mich; mi fecha de nacimiento es doce de marzo de mil novecientos
18 M | setentay ocho; actualmente.. vivo en la comunidad de Pamatacuaro
19 M | municipio de Los Reyes Mich; tengo treinta y ocho afios; soy hOm-

20 M | bre, y mi estado civil es casAdo.. /si vieron como?

21 Alg si

22 M (escucharon

23 M | como?

24 Alg si

25 M (0 lo hago una vez mas?

26 Ao una vez mas

27 Aa una vez mas

212 Linea 1070 en la transcripcion

307



Una vez que van terminando de llenar sus fichas, el profesor anuncia la siguiente etapa de
la clase (lineas 1-4) y les pide su atencion (lineas 3-4, 10). La idea es que escuchen lo que
¢l va a hacer con su informacion, la cual estd contenida en el machote, y que transforma en
un texto narrativo (lineas 10-15). Vemos también que lo repite casi inmediatamente (linea
15-20) y agrega o cambia algunas palabras. Seguido a esto, la dindmica pregunta-respuesta
sobre la comprension y escucha del texto (lineas 20-27) es muy importante pues sienta las
bases del entendimiento para llevar a cabo la tarea académica.

e Evaluacion ‘“fijense y escuchen lo que yo voy a hacer” ” Fragmento 2 de 3

L T IA Texto

1213 M | ... a ver vamos a pedirle a alguien que pase, asi de manera voluntaria
2 M | jquién quiere pasar?

3 Abi hasta Erandi y asi (SENALA EL ORDEN DE
4 Abi | LOS ALUMNOS EN EL SALON)

5 M (ya levanto la mano Erandi? a ver
6 M | Erandi.. o de ahi de tu lugar nomas parate, o de ahi de tu lugar nada
7 M | mas..

8 Er (SONRIE)

9 M2 (ABRE LA PUERTA) los que ensayan el himno nacional
10 M | sipérate un momento.. de ahi de tu lugar nada mas

11 Er IC

12 Abi jyo primero!
13 M | ah bueno a ver que Abilene primero

14 Cel yo me llamo Celso Mar../Martinez

15 M a ver Abilen, a ver
16 M | jpero fuerte! paratey agarra tu libretay jfuerte!, jfuerte! que se
17 M | oigan hastaaa.. hasta alld afuera

18 Abi (SE LEVANTA)

19 Aos IC

20 M a ver Abilen

213 Linea 1101 en la transcripcion
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21 Abi | (SE TAPA LA CARA CON SU CUADERNO) .. (COMIENZA A
22 Abi | LEER) yo, yo me llamo Abilene Bernabé Gonzélez... lugar de../

23 M naci
24 Abi | naci en Paracho, fecha de nacimiento veintiuno, veintiuno de.. dos
25 Abi | mil seis

26 M veintinuno ;de qué?

27 Abi veintiuno, veintiuno de.. noviembre de dos mil
28 Abi | seis; lugar en donde vivo San Isidro municipio de Los Reyes Mich;
29 Abi | tengo diez afos.. mujer...

30 Ao soy mujer

31 Abi .. mujer femenino... estado civil
32 Abi | soltera (SONRIE, SE TAPA LA CARA)

33 M muy bien, un aplauso
34 Aos | (APLAUDEN)

Este fragmento muestra como se van solicitando y confirmando los turnos durante las inter-
acciones en la clase. Aqui hay una solicitud de parte del maestro para que alguien pase de
manera voluntaria al frente a realizar el ejercicio (lineas 1-2), Abi propone una forma de
que todos pasen (lineas 3-4), el maestro pregunta si Erandi y le indica que pase o que de su
lugar pero de pie (lineas 5-6), mientras una maestra abre la puerta (linea 9), el profe le pide
que espere y sigue pidiendo que Er comience la tarea (linea 10); entonces Abi se manifiesta
para pedir el turno (linea 12) y el M se lo da (linea 13). Sin embargo, Celso casi en ese
momento se adelanta y toma el turno (linea 14) pero el maestro lo interrumpe e indica a Abi

como la que realizard la tarea (lineas 15-17).

Una vez que Abi se levanta, s6lo espera la indicacion del M para comenzar a leer su infor-
macion y convertirla en un texto narrativo oral (lineas 18-32). Como ya vimos, los primeros
tres items corresponden al nombre completo, por lo que éstos se condensan en la frase “yo
me llamo..” (linea 22); el siguiente item es sobre el lugar de nacimiento y cuando Abi co-

mienza a leer recibe la correccion con el verbo nacer en pasado y recapitula (lineas 22-24).
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Continua leyendo los items y recibe un par de correcciones mas, una por el M (linea 26) y

otra por un Ao quien utiliza el verbo “ser” (linea 30).

e Evaluacion ‘“fijense y escuchen lo que yo voy a hacer” ” Fragmento 3 de 3
L T IA Texto
1214 M ,quién? a ver, a ver.. José
2 IG yo me llamo (COMIENZA
3 JG | A LEER) José¢ Guadalupe Martinez Martinez, naci en.. Paracho;
4 JG | fecha de nacimiento.. cuatro de febrero del dos mil dieciséis (NIE-
5 JG | GA CON LA CABEZA) del dos mil seis; vivo en San Isidro, muni-
6 JG | cipio de Los Reyes Mich.. edad diez.. sexo hombre; mi estado civil
7 JG | es soltero (SE CUBRE LA BOCA)
8 M muy bien, un aplauso
9 JG (SONRIE)
10 Aos (APLAUDEN)

Otro ejemplo de las producciones orales de los alumnos es el de Jos¢ Guadalupe, quien

muy fluidamente construye su texto. Llama la atencion que él mismo se corrige (lineas 4-

5). Por lo general considero que estuvo muy bien, aunque en un par de items, pasa la infor-

macion sin modificar del texto escrito al oral (lineas 4, 6).

Clausura “entonces eso a qué nos va a ayudar” Fragmento 1 de 1

L T IA Texto

1213 M | pérense, bueno a ver de esta manera estamos terminando, ejercitenlo
2 M | porque luego.. vamos a seguir trabajando con eso (SENALA EL
3 M | PIZARRON), ;eso a quénos vaa ayudar?.. a que en alguna parte
4 M | donde yo vaya, y me pidan llenar un documento (SENALA) ya sé a
5 M | donde se refiere cada uno de los requisitos que me piden pero
6 M | también a la vez me ayuda.. a presentarme con algunas otras gentes

214 Linea 1135 en la transcripcion
215 Linea 1157 en la transcripcion
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7 M | que no me conocen, ;si? por eso voy a decir: mi nombre (SE SENA-
8 M | LA), mis apellidos, este, lugar donde naci, lugar de dondeee, donde
9 M | vivo, mi fecha de nacimiento, la edad (MIRA EL PIZARRON) eee
10 M | el sexo a lo mejor no lo voy a decir, pero el estado civil si, entonces
11 M | ..(MUEVE LAS MANOS), es.. para eso es que nos va a ayudar esta
12 M | parte, ;si estamos de acuerdo?

13 Aos siii

14 M muy bien, entonces ahorita esteee
15 M | pues con esto terminamos y un aplauso para todos

16 Aos (APLAUDEN)

En la clausura del evento el profesor anuncia que va a terminar la actividad (linea 1) y ex-
plica brevemente el uso que tiene el texto que se acaba de tratar durante la clase (lineas 3-
5). Esto es importante pues en el transcurso de las actividades el maestro hace referencia a
un tipo de documento donde se pide la informacion personal. Otro elemento que es signifi-
cativo en el discurso del M tiene que ver con otro uso de la informacion: el de una presen-
tacion formal (lineas 6-10), la cual forma parte de las Funciones Comunicativas del Pro-
grama L2. Finalmente, retoma la idea de la utilidad de lo visto en clase y solicita la respues-

ta de los alumnos (lineas 11-12) para terminar el evento con aplausos (lineas 14-16).

énexol . Alumnos trabajando en Lla clase ,
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Anexo?. Esquema items clase

Machote/ Formulario Narrativa

Escritura :> Lectura en voz alta

e Nombre(s) Yo me llamo...

e Apellido paterno

e Apellido materno

e Lugar de nacimiento e Nacien...

e Fecha de nacimiento (dd/mm/aaaa) e El(dia)...

e Lugar en donde vive e Vivoen..

e Edad e Tengo X afos

e Sexo e Soy...

e Estado civil e Y mi estado civil es...

7.3 Reflexion final

Ambas clases son representativas del trabajo con textos en la Segunda Lengua de los alum-
nos. Si bien en el primer caso la L2 se relaciona con la asignatura de Ciencias Naturales y

en el segundo es una clase de Espafiol; en las dos observamos cémo se trabaja a partir de
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textos, que generan otros textos. Con esta base, me interesa resaltar que la ensefianza del
Espaiol, ya sea como primera o segunda lengua, ha constituido un complejo entramado
sociohistdrico en donde hay muchos elementos imbricados y que han sido representados a
manera de metafora como una “Hidra” por Rebeca Barriga (Barriga, 2010: 1103). En el
cuadro que aparece a continuacidon, se muestra como la autora marca algunas de las aristas
o en sus palabras, “cabezas”, por las que esta compuesta esta hidra y que tienen repercusio-

nes directas en la ensefianza y aprendizaje del Espafiol.

Ficura 1. la Hidra*

ESPANOI j

1 NINO

APRENDIZAJE

MAESTROS
ENSENANZA

I Faann FSCUFIA

s it
COBIFRNO | ;
REFORMAS LIBROS DE TEXTO
EDUCATIVAS METODOS, ENF(C )(\)_l LS

Un sistema de
SIZIOS v

| signiticados.
Ciunbioy
varaadion

Un conocimicnio

Espanol

Una historia
externa

q v Uin proceso
na asignatar Una realidad psicolingtiistico
que ensenar sociolingtusiica S—|

QU constrine:

significados

!

1
sociales

lingiusticos v

Tomando en cuenta la historicidad y la multiplicidad de factores implicados en la ensefan-
za y el aprendizaje del Espanol dentro del Estado mexicano, habria que agregar la diversi-
dad de la nacion. En este sentido, Hamel (2001, 2008) menciona que si bien la diversidad
se reflejado en el conflicto lingiiistico entre sociedades hegemodnicas y subalternas, en los
programas de educacion bilingilie y administracion de justicia; el papel de los pueblos indi-

genas como sujetos politicos ha puesto en el debate esta relacion entre el Estado y los pue-
blos.

De esta relacion, me interesa resaltar particularmente lo referente a los programas educati-
vos, los cuales estan atravesados por: “orientaciones politico-culturales que definen los

grandes objetivos de la educacion y el tipo de sociedad para la que se quiere educar; los
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modelos educativos que establecen las metas y los caminos (el curriculo) para alcanzar los
objetivos planteados; y la dimension pedagdgica y psicolingiiistica que define los métodos

y materiales educativos” (Hamel, 2001:150).

Propuestas de trabajo como la de los casos aqui presentados merece una reflexion sobre
cémo se materializan estas dimensiones en casos concretos. A partir del analisis de las in-
teracciones de clase observamos la aplicacion de un curriculo que pretende ser intercultural
y bilingiie, como ¢éste se traduce en tareas académicas y cudles son las producciones de los
alumnos para dar cuenta de como ocurre el proceso de ensefiar y aprender una segunda len-

gua para maestros y alumnos p’urhepechas.

En las dos clases, vimos como los profesores realizaron su planeacion y como la llevaron a
cabo. En el primer caso, se trabajo sobre la base del texto del libro de la SEP y se les pidi6
a los Aos que ubicaran informacién y que contestaran un cuestionario, mientras que en la
segunda clase se trabajo sobre la base de un texto tipo formulario/machote y con informa-
cion personal, que se desprendid del Plan de Estudios como del Programa de Ensefianza del

Espaiol como L2 del proyecto escolar. De lo anterior se pueden desprender algunas ideas:

e La organizacion diferenciada de la informacion oral y escrita (;como lo hace el M y
los Aos?)

e Las negociaciones y reformulaciones que se hicieron durante los eventos para reali-
zar las tareas académicas

e Las formasy usos orales y escritos del Espafol de My Aos

Considero que con estos ejemplos podemos ver la importancia de la articulacién de conte-
nidos de lengua con asignaturas (incluso para pensar asignaturas De lengua en que se traba-
ja también con textos), lo cual en este contexto puede contribuir a una ensefianza mas efi-
caz/integral del curriculo IB del proyecto en donde se puede advertir una atmosfera de di-

namica y expresividad como un indicio de bilingliismo escolar de aproximacion.
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Conclusiones

Los pasos de la investigacion: un recorrido

Para comenzar las conclusiones del objeto de mi investigacion: la implementacion del cu-
rriculo intercultural bilingiie en los salones de clase, quisiera recordar que el tema surgio de
una evaluacion colectiva acerca de los instrumentos curriculares desarrollados al interior
del proyecto T’arhexperakua, pues debido a las maneras en que dichos programas fueron
disefiados, es decir siempre en relacion directa con el aula, se habian constatado las dificul-
tades en el uso de los instrumentos, las planificaciones colectivas por grados y el desarrollo
de buenas clases sobre la base de la planificacion. A partir de esta constatacion, se ubico la
necesidad de realizar un estudio minucioso de todo el camino desde los instrumentos curri-
culares a través de la planificacion curricular (bimestral, semanal y en algunos casos, dia-

ria), hasta el aula.

La pregunta inicial muy general ;qué es y como funciona el curriculo intercultural y bilin-
giie del proyecto escolar T arhexperakua? se disolvid en un sub-conjunto de preguntas que
relacionaban los diversos instrumentos y componentes del curriculo IB, sus objetivos y
niveles por grado de los contenidos y competencias con el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje. Como hemos visto (cap. 3), se contaba con muchos anos de trabajo colaborativo dedi-
cado al disefio curricular y se realizaban talleres una vez al mes para probar cada material
(programas de lenguas, enfoque AICL, UTP, etc.) en las aulas. No obstante, el seguimiento
cotidiano de las practicas de maestros y alumnos fue necesario para conseguir pistas sobre
coémo se desarrollan y construyen los conocimientos escolarizados en este contexto y como

suceden las apropiaciones que hacen los actores involucrados.

Con el objetivo de identificar los trayectos de los materiales curriculares del proyecto hasta
las aulas, consideré importante enmarcar desde el primer capitulo algunas discusiones sobre
la relacion que existe entre la diversidad cultural del pais y la educacion indigena, pues de
¢sta han devenido orientaciones culturales que subyacen a los modelos educativos que se

implementan a nivel de politicas publicas y que han tenido implicaciones en la puesta en
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practica y desarrollo de proyectos educativos. En ese sentido, presenté un breve recorrido
sobre las orientaciones, que desde principios del siglo XX hasta lo que va del XXI han de-
lineado posturas respecto al tratamiento y objetivos de un tipo de educacion que involucra a

distintos actores en este campo y que ha conformado una variedad de culturas escolares.

El analisis de las culturas escolares me permitio identificar como, a través de diversas expe-
riencias 'y de las apropiaciones que hacen los sujetos, se construyen los sentidos respecto al
disefio de materiales curriculares, asi como los enfoques de ensefianza que cada configura-
cion de actores sistematizé en sus “formas de hacer” educacion intercultural bilingiie. Asi,
recorrimos los niveles educativos desde el preescolar hasta la universidad, que se adscriben
a orientaciones pluriculturales en donde la diversidad es vista como enriquecedora para el
conjunto de la sociedad. Sin embargo, podemos decir que los objetivos y resultados se dife-
renciaron entre si, pues las condiciones sociolingiiisticas y de ensefianza, a pesar de perte-
necer a contextos indigenas, generaron una variedad de usos y formas de los conocimientos
culturales y lingiiisticos, que si bien s6lo me concentré en presentar, abren la discusion so-
bre diversidad, programas educativos y autogestion. Por otra parte, vimos que se presentan
con frecuencia, tres temas centrales comunes entre las experiencias: el acompafiamiento
entre investigadores y comunidades educativas, la incidencia de la comunidad en la escuela

y viceversa, y el disefio de materiales especificos, que pertenecen al campo del curriculo.

La categoria curriculo se abordd entonces como resultado de construcciones historicas, pero
también como un problema conceptual atravesado por dimensiones disciplinarias que, en
palabras de Angel Diaz Barriga (2003), nos permiten comprender sentidos de lo curricular,
pero que trascienden a quienes pretendemos definir lo curricular pues como vimos (cap. 1),
la mayoria de las veces el curriculo se asocia a una serie de adjetivos (bilingiie, intercultu-
ral, de facto, entre otros) que nos dan un acercamiento a ¢l pero que lo desbordan de alguna
manera pues lo definen por esta relacion. Por esta razon, apostamos desde la antropologia al
andlisis etnografico del espacio escolar que, por una parte, construye teéricamente los signi-
ficados y sentidos de los actores en la clasificacién de conocimientos (como pasa con el
curriculo y la planeacion); y por otra, presenta las practicas que dan cuenta de los mecanis-

mos y condiciones reales bajo los cuales opera (en manos de los maestros y en las aulas).
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No obstante, habra que tener cuidado de no polarizar estas partes, y por eso mi propuesta de
ver y entender el curriculo como un objeto cultural que nace de ciertas condiciones, pero
que realiza trayectos en donde los actores involucrados lo transforman y co-construyen co-
tidianamente, constituyéndose como pieza central del proceso de aprendizaje escolarizado
de los nifos p’urhepechas. Es decir que, por una parte, los maestros se apropian de los ma-
teriales, disefiando actividades para ensefiar algiin contenido, y por otra, construyen interac-
tivamente los aprendizajes con los alumnos, de los que podemos tener algun indicio cuando

resuelven una tarea o cuando lo aplican a nuevos contextos.

Después de ubicar el proyecto en su contexto comunal y regional (cap. 2), me concentré en
el capitulo 3, en donde conocimos las escuelas y se mostraron las etapas de investigacion
colaborativa con el objetivo de ir construyendo los sentidos de los actores. Es decir que, a
través de las problemadticas que se presentaron, los temas que fueron prioridad, los enfoques
teoricos y metodologicos que acompanaron las decisiones, y las reconstrucciones discursi-
vas que se hicieron sobre estos procesos al momento de hablar conmigo durante trabajo de
campo. Pude subrayar la importancia que ha tenido la colaboracién en la formacion de pro-
fesores al interior del proyecto, lo que resultd en practicas cotidianas de planificacion y en
multiples talleres que atienden el desarrollo y la implementacion del curriculo IB del pro-

yecto.

El desarrollo y la implementacion la presentamos en los primeros dos niveles de recons-
truccion del proceso. En un primer nivel entendemos el curriculo IB en el proyecto escolar
como esa articulacion de contenidos y competencias del Plan de Estudios de la SEP, de los
dos programas de ensefianza de lenguas (p’urhepecha L1 y espafiol L2), y de las Unidades
Tematicas P’urhepechas (UTP). Cada uno de ellos concentra significados y representacio-
nes sobre qué se debe ensefiar y qué deben lograr los alumnos en cada grado escolar. En el
caso de los tres ultimos instrumentos, ademas, vimos como se configuraron bajo los princi-
pios lingiiisticos de centralidad de la lengua materna indigena, la ensefianza del espaiol
como segunda lengua y la aplicacion del enfoque del “Aprendizaje Integrado de Contenidos

y Lenguas (AICL)” y que mas tarde aparecieron en los capitulos de analisis.
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En un segundo nivel presentamos la planificacion; primero, en Planes Bimestrales, que sis-
tematizan por asignatura y grado los contenidos y competencias de todos los Programas; y
segundo, en el disefio de actividades o tareas académicas que realizan los profesores en sus
planeaciones semanales para trabajarlos con sus alumnos en los salones de clases. Conside-
ro que este nivel es fundamental para entender la apropiacion que se hace de los materiales,
asi como para ir situando algunas estrategias pedagdgicas de los maestros con el afan de
ensefiar contenidos relevantes a los alumnos. No obstante, como mostramos en los capitu-
los de analisis, si bien es importante tener un plan sobre lo que se va a hacer durante una
clase, en las interacciones con los nifios se necesita ir dotando de sentido a lo que se hace
para que esto se convierta en algo significativo y después pueda aplicarse a la resolucion de

problemas o en otros contextos dentro y fuera del aula.

En el capitulo cuatro expuse los pasos metodoldgicos que nos permitieron delimitar el salon
de clases como el principal espacio donde se desarrollan los procesos de ensefianza y
aprendizaje escolar. En ese sentido, se sustentaron los enfoques para la conformacion del
corpus los cuales se basaron en el acompafiamiento de procesos individuales y colectivos
de planificacion de clases, asi como la observacion y andlisis de los eventos de interaccion
sustentados en una detallada etnografia del aula. En el centro de ésta ubicamos el andlisis
de la materialidad de los eventos, esto es, la interaccion verbal entre los participantes que se
sustenta en el presupuesto etnometodoldgico que, en los eventos sociales, los participantes

construyen un sentido local del evento en forma interactiva.

Se presentd ademads la sistematizacion de datos, con un resumen del corpus de observacio-
nes de clases que comprende 54 clases individuales con un aproximado de 150 horas de
grabacion y que se agrupd sobre la base de los principios y principales temas del proyecto
escolar. La seleccion de los casos busco ser representativa de ambas escuelas y del trabajo
con los materiales curriculares. Lo que pasa en las aulas lo relacionamos con un tercer nivel
que pertenece al plano de la co-construccion cotidiana. Con el objetivo de conocer estos
eventos a profundidad y en su totalidad, se realizaron las transcripciones detalladas de cada
evento en su conjunto para proceder a la seleccion de fragmentos relevantes y realizar el

analisis fino del material.
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La sistematizacion del corpus se organizd sobre la base de los tres elementos curriculares
que se analizan en los siguientes capitulos: 1) la centralidad del p’urhepecha en el desarro-
llo de contenidos, 2) la aplicacioén del enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y
Lenguas (AICL), y 3) el trabajo en Espafiol L2. Dentro del primer grupo de clases, tuvimos
un total de 14 eventos en donde 12 fueron planeadas por los profesores como “lengua” y se
trabajaron aspectos de reflexion sobre la lengua y tipos de texto; en algunos casos, se vincu-
laron aspectos de la gramatica (como el uso de consonantes compuestas) con el desarrollo
de textos en p’urhepecha (como el relato historico). Las ultimas dos clases registradas, sin
embargo, fueron ya planificadas como “contenido intracultural propio”, lo que constituye la
implementacion planificada de un trabajo que se viene haciendo con la cultura y lengua

p’urhepecha dentro del proyecto escolar.

El segundo grupo de clases (AICL), tiene un total de 42 eventos en donde 37 clases se im-
partieron en p’urhepecha y solo 5 en espafiol. De las 37 en L1, 18 se destinaron a la asigna-
tura de matematicas, 5 a historia, 5 a geografia, 4 a ciencias naturales, 3 a conocimiento del
medio, 1 a exploracion del medio y 1 a formacion civica y ética. En cuanto a las clases en
L2, 3 fueron de matematicas, 1 de exploracion del medio y 1 de geografia. Este recuento
revela la disparidad que existe entre las lenguas y entre las asignaturas y de esta relacion,
considero importante sefalar dos consideraciones: la primera es que en la cotidianidad de
las dos escuelas, el p’urhepecha tiene la funcion de vehicular los conocimientos y compe-
tencias de las distintas asignaturas (basicamente sin ninguna restriccion), y la segunda es
que habra que identificar las razones por las que maestras y maestros casi no planean ni
implementan en la L2 cuando van a trabajar en alguna materia; de hecho, la mayor parte de
estos registros (3 clases) pertenece a un grupo donde el docente no es hablante del

p’urhepecha, por lo que casi todas sus clases son en espafiol.

El tercer grupo (espaiiol L2), tiene un total de 11 eventos en donde todas las clases fueron
planificadas por los profesores en un espacio de “lengua L2” y donde se trabajaron funcio-
nes comunicativas (propuestas en el Programa L2 -ver cap. 3-), formas gramaticales (tiem-

pos verbales, uso de pronombres) y tipos de texto (cuentos, guiones de radio, ficha de datos
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personales). La importancia de tener esta parte del corpus, radica en que la entrada a las
lenguas como asignaturas no aparece en los Planes Bimestrales (instrumento central para la
planificacion en manos de los docentes) y sin embargo, los maestros integran algunos as-
pectos del Programa de espafiol del proyecto, pero también contenidos del Plan de Estudios
de la SEP, lo que podria indicar que, mas alla de la sistematizacion en instrumentos especi-
ficos a través de las practicas cotidianas, observamos como los sujetos realizan esta labor.
Es decir, que se sistematiza mediante la aplicacion en aula y esto, en buena medida pasa

también con el p’urhepecha.

Respecto a la centralidad del p’urhepecha en el desarrollo de contenidos, en el capitulo cin-
co se presentan dos clases que abordan el territorio como un espacio configurado, en al me-
nos, dos niveles: el de la comunidad (San Isidro) y el de la microrregion (CI de Pama). El
trabajo con el tema del territorio mostr6é las maneras de conceptualizar y representar este
territorio comunal desde el p’urhe y cudles son las implicaciones de compartir un espacio
determinado; asi, se trataron temas como la lengua, los conflictos historicos, la vecindad,
las fronteras, el trabajo, el papel activo de los alumnos como guardianes del territorio, entre

otros.

En cuanto al caso del enfoque AICL, en el capitulo seis presenté tres clases de matematicas
(dos en p’urhepecha y una en espafiol) como ejemplos de la relacion que existe entre conte-
nidos de asignatura y lenguas. Los resultados mas significativos apuntan al uso y aprove-
chamiento de la L1 para conceptualizar y representar las nociones de forma, densidad, ta-
mafio; asi como el repertorio de verbos de los que dispone la lengua p’urhepecha para divi-
dir, fraccionar o cortar diversos objetos. Partiendo de esta reconceptualizacion desde lo
intracultural, se crean las relaciones para transferir estas maneras de clasificar y representar
a otras como los nimeros fraccionarios. Sobre la clase en L2, observamos que el contenido
se desdibuj6 durante la aplicacion y que el maestro dirigi6 las interacciones hacia el espacio

de la lengua; es decir, que se ejercitaron, sobre todo, formas gramaticales. LT.

Finalmente, en el capitulo siete se presentaron dos clases en que se trabajaron con tipos de

textos en la segunda lengua. En ambas clases se les pidi6 a los alumnos contestar por escri-
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to una serie de preguntas o items; esta actividad mostré habilidades de los alumnos en la
busqueda, seleccion y sistematizacion de informacidon conforme a la estructura de varios
tipos de textos. También tuvieron en comun que los productos resultantes de esta tarea aca-
démica se transformaron en textos orales que presentaron los nifios a todo el grupo. Es de-

cir, que se abordaron las cuatro habilidades.

Si bien hasta ahora presento un resumen de los capitulos de la tesis como una manera de
recorrer el sentido y la estructura del documento en su conjunto, me parece fundamental
hacer explicitos temas y problematicas que se presentan en los trayectos del curriculo al
aula en el proyecto T’arhexperakua. En primer lugar, tratar¢ el tema del disefio de materia-
les y la apropiacion que hacen los docentes de ellos para implementarlo con los nifios; en
segundo lugar, aparece la distribucion, funcion y aprendizaje de las lenguas; y finalmente,
en tercer lugar, el disefio de actividades y la co-construccion de conocimientos en los salo-

nes de clase.

La apropiacion y transformacion del curriculo y el diserio de sus instrumentos en el campo
curricular

El curriculo y el trabajo pedagdgico en torno a €l se encuentran en el centro de las activida-
des escolares de las escuelas participantes y también de esta investigacion, como senalo,
desde diferentes perspectivas, en los capitulos 1, 4 y en la introduccion de este apartado.
Como lo demuestra mi investigacion, para las y los docentes el curriculo consiste, en pri-
mer lugar, en los instrumentos concretos para la ensefianza: los libros de texto de la SEP, el
Plan de Estudios incluyendo las UTPs, los dos programas de lenguas y los Planes Bimestra-
les. Ellos no conciben de manera explicita, como lo discuti antes (capitulo 1), un campo
curricular como un espacio mas amplio en el que se insertan los instrumentos mismos, pero
también el curriculo propio que cada docente tiene internalizado como producto de su for-
macion y experiencia. Sin embargo, en los hechos se instalan en este espacio y consideran
su trabajo con el curriculo, junto con la preparacion e imparticion de clases, como su tarea
fundamental. En este sentido, ese espacio curricular estd muy presente y permea todas las

actividades pedagogicas de las escuelas.
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En el capitulo 3 expuse en detalle los antecedentes, la estructura y el proceso de construc-
cion del curriculo del proyecto T’arhexperakua. Recordemos que la ruptura que significo el
inicio del nuevo proyecto escolar consistidé en un cambio de la lengua de instruccion, no en
un cambio curricular en si. Para los docentes, que se han formado en el sistema normalista
y de la Universidad Pedagdgica Nacional, el programa y los libros oficiales son los referen-
tes centrales, casi unicos, como para los demas docentes del pais. Nunca han siquiera pen-
sado en abandonar el sistema publico de educacion indigena, como ocurrié con algunos
otros grupos de maestros y comunidades que formaron sus propias escuelas fuera del siste-
ma oficial. Y, dada la cerrazon del gobierno federal de no permitir e impulsar la creacion de
curriculos propios para la educacion indigena, por lo menos hasta principios del 2019, el
Plan de Estudios de Primaria de la SEP se ubica desde un inicio y hasta la fecha en el cen-
tro. Les costd afios a los docentes tomar cierta distancia del curriculo oficial, de concebir y

luego elaborar con mucho entusiasmo y entrega los instrumentos propios.

De este modo surgié un modelo muy particular de curriculo, disefiado y adaptado a las ne-
cesidades especificas de las escuelas y probado incesantemente en la practica. En el nivel
de los instrumentos generales se ubica entonces el Plan de Estudio de la SEP sin la materia
Espafiol. Al mismo nivel se ubican los instrumentos propios: las Unidades Tematicas
P’urhepechas (UTP), los Programas de lenguas P’urhepecha L1 y Espafiol L2. En un se-
gundo nivel, como ya sefalé, se ubican los Planes Bimestrales. Por ultimo, esta el nivel de
la planeacion semanal y diaria. A falta de libros de texto adecuados en lengua indigena, se
usan los libros en espafiol, también en las clases de las diversas materias impartidas inte-
gramente en p’urhepecha. Una de las principales exigencias que distingue este conjunto de
instrumentos de otros curriculos elaborados en distantes torres de marfil es que tiene que
funcionar en las manos de los docentes. Esto explica, por lo menos en parte, por qué la ela-

boracion y reformulacion del curriculo propio tomo tantos afios.

Entre las grandes orientaciones culturales e ideoldgicas que hemos distinguido en América
Latina (ver capitulo 1, Hamel 2001), este curriculo pertenece sin duda a una orientacion
pluricultural y plurilinglie. A diferencia de la orientacion multicultural y multilingiie, que

ve en la diversidad un problema, aqui los docentes han mostrado en la construccion pacien-
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te de su curriculo que consideran la diversidad como una base constitutiva de las escuelas,
las comunidades y, en perspectiva, de toda la naciéon. Los contenidos curriculares, que re-
miten a fuentes y a saberes culturales distintos, no se introducen en yuxtaposicion y de ma-
nera maniquea: aqui lo indigena — alld lo nacional-occidental. En la practica, como lo de-
muestran las clases analizadas y muchas otras mas, los contenidos se introducen sin etique-
ta o referencia especifica, salvo cuando se trata de una clase sobre la historia de su pueblo
como acontece en la unidad sobre el territorio propio. Sin embargo, de ninguna manera los
docentes pintan un cuadro de armonia entre las culturas, ausente de conflictos. Muchos de
ellos introducen temas de identidad, de conflicto, explotacion y de ecologia que discuten y
trabajan con sus alumnos. Al mismo tiempo, el micro-andlisis de las clases nos demuestra
que la igualdad formal entre culturas (pueblos) y lenguas, como anhelos de una orientacién

plural, tiene que trabajarse y conquistarse todos los dias.

El curriculo significa también trabajo cultural en un sentido mas amplio. Si consideramos la
confluencia de las teorias modernas de cultura en concepciones semidticas, podemos pensar
que la cultura es todo aquello que le da sentido a como un grupo o pueblo hace las cosas.
En este caso, queda muy claro que los docentes mas involucrados y activos se apropian de
los instrumentos, les construyen un sentido especifico a los materiales de la SEP y los com-
plementan con instrumentos propios. Este hecho, que se confirma en nuestro estudio sobre
las biografias narrativas de los maestros (Hamel, Hecht, Erape y Marquez, 2018), constitu-
ye en si una hazafia importante si tomamos en cuenta que, en general en la educacion pri-
maria en México, los docentes pocas veces se apropian realmente de los instrumentos curri-
culares y les dan un sentido propio. En muchas escuelas, los docentes usan solamente los
libros de texto de los alumnos y dejan de lado todos los demas instrumentos curriculares de
la SEP, como los recientes programas de ensefianza de lenguas?!®, las guias del maestro e

incluso el Plan de Estudios.

216 Como ya vimos en los cap. 1 y 3, s6lo hay materiales de algunas de las lenguas indigenas en el pais. No
obstante, si hay un Programa de ensefianza del espafiol como L2, lanzado en 2015, asi como un libro para el
maestro para cada ciclo. Es decir, son tres voliimenes.
(https://educacionbasica.sep.gob.mx/multimedia/RSC/BASICA/Documento/201611/201611-3-RSC-
ZQ5Qrld5vE-libro del maestro - espan ol-cicloii.pdf)
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Mi investigacion confirma de manera especifica y diferenciada que emergio a través de los
afios un curriculo robusto que, si bien fue disefiado para unas escuelas especificas, tiene
relevancia y es utilizado como modelo de referencia en distintas partes de América Latina
pues constituye un caso que representa el trabajo docente, colaborativo e interdisciplinario
de un grupo de personas comprometidas con la educacion indigena. Sumado a lo anterior,
establece de manera clara los componentes del curriculo, define con precision las funciones
de las lenguas y demuestra el funcionamiento real de estos insumos en la practica docente,
sobre todo a través del video-documental “T’arhexperakua 2011 que ha tenido un cierto

impacto en muchos lugares.

Finalmente, cierro este apartado con una mirada prospectiva con la creaciéon de nuevos con-
tenidos de la cultura p’urhepecha, que cada vez més aparece como generadora de tematicas
que se relacionan con el contexto directo de los alumnos y que toman forma como “conte-
nidos intraculturales propios”, que pueden aplicarse, como ya se hace de hecho en ambas

escuelas, vinculados a las asignaturas o constituir una materia aparte.

Distribucion, funcion y aprendizaje de las lenguas

Sin duda, el tema de las lenguas y la centralidad del p’urhepecha jugaron un papel prepon-
derante en el proyecto escolar, desde antes de nuestra participacion y el inicio del trabajo
curricular hasta la fecha. Recordemos aqui el inicio: Como los docentes estaban insatisfe-
chos con el modelo generalizado de “castellanizacién” que ensefiaba los contenidos curri-
culares en espafiol y que llevaba a pésimos resultados, comenzaron por implementar un
cambio drastico en lo lingiiistico al ensefiar todos los contenidos curriculares en lengua

indigena, pero sin cambiar el Plan de Estudios de la SEP.

Fue mucho més facil, a pesar de ciertas resistencias, cambiar de lengua de instruccioén y que
cambiar el curriculo, lo que sorprende por dos razones. Por un lado, porque pareciera anular
uno de los diques ideoldgicos més fuertes que impone la diglosia entre lengua de coloniza-
cion y lengua indigena en todo México y en el resto de América Latina: la imposibilidad de

que la lengua originaria, agrafa, ocupe espacios de prestigio y ademas de complejidad, re-

324



servados a la lengua occidental y nacional. Que, en lengua indigena, o en cualquier otra
lengua del mundo, se puedan ensefiar matematicas, fisica o teoria literaria, es todavia un
hecho contestado y negado, a pesar de la creciente evidencia empirica en muchos confines
del mundo. Por otro lado, mas alla de la barrera ideoldgica, existian significativos obstacu-
los practicos y técnicos que dificultaban el inicio del proyecto: la falta de material en la
lengua indigena que los docentes tendrian que producir dia a dia, la ausencia de un lenguaje
académico y de una practica pedagogica correspondiente. Una vez que los docentes se con-
vencieron y desarrollaron una practica inicial constante de ensefiar las materias en lengua
indigena, ellos mismos se dieron cuenta que era mucho mas fécil ensefiar los contenidos en

la lengua que los alumnos realmente dominaban.

Como detallo en el capitulo 3, ambas lenguas se conciben como lenguas de instruccion y
también de estudio, o sea que forman una materia propia. Estos principios generales, que
surgen de una confluencia entre la teorizacion de las buenas practicas de los docentes y de
insumos conceptuales de las disciplinas modernas, corresponden a la situacion sociolingiiis-
tica de los alumnos, pero apuntan también a una planeacion estratégica que tiene como ob-
jetivo la igualacion e equiparacion practica de las lenguas en su rol y su prestigio para redu-
cir la asimetria entre ellas. Esto es, los docentes emprendieron un trabajo de planificacion y

transformacion del estatus de las dos lenguas, en particular del p’urhepecha.

La realidad socio- y psicolingiiistico de las comunidades le contrapone a la asimetria socio-
cultural macro que situa el espafiol como lengua dominante y el p’urhepecha como lengua
subordinada, una asimetria inversa en el nivel micro de las competencias, ya que el
p’urhepecha es la lengua “mas fuerte” para la gran mayoria de los alumnos. Esta situacion,
que en muchos otros contextos de la educacion indigena llevd a un curriculo de castellani-
zacion desde una perspectiva del déficit lingiiistico, fue aprovechada aqui por los docentes
para instalar el p’urhepecha no solamente como la principal lengua de instruccion, sino
también como lengua legitima en todas las interacciones escolares, incluyendo las formales
y, en buena medida, los eventos técnicos de planeacion y de organizacion entre los docen-

tes.
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Si bien la funcion de las lenguas, y en particular del p’urhepecha, como lenguas de instruc-
cion se ha consolidado, su papel como contenido curricular y lengua de estudio estd mucho
menos desarrollado. La observacion etnografica y el analisis de la interaccion en el aula
confirman esta distribucion general de las lenguas. Fue posible identificar, por un lado,
eventos donde las lenguas son utilizadas en forma muy creativa para mejorar su funcion
como lengua de instruccion; por el otro, surgieron situaciones pedagogicas, como algunas
de las que analizo, donde se presentan problemas recurrentes que requieren de una mayor

atencion.

La elaboracion del p 'urhepecha como lengua académica

El haber instalado el p’urhepecha como principal lengua de instruccion de todas las mate-
rias como primer paso del proyecto escolar planted tareas que ocuparon varios afios en
atenderse y que el cuerpo docente no tenia claro en un inicio, como lo atestiguan nuestras
entrevistas y conversaciones. Se inicio el trabajo en los tres grupos de primer grado en San
Isidro, usando el p’urhepecha oral cotidiano que estaba a disposicion de los maestros para
explicar y trabajar los contenidos de los libros de texto escritos en espafiol. Esto implicé un
largo periodo de improvisacion, pero también la necesidad de desarrollar material propio en
forma de rotulos y afiches. Ya en los primeros afios surgi6 la necesidad de “decir las cosas
del libro en p’urhepecha”, es decir, buscar un vocabulario y otras expresiones para explicar

y discutir contenidos curriculares para los cuales la lengua indigena no estaba equipada.

Como relato en el tercer capitulo, durante la tercera etapa del proyecto (2006-2009) los
docentes emprendieron un paciente trabajo de elaboracion de la lengua p’urhepecha para
abastecerla con todo lo necesario para poder extender su dominio al campo académico es-
colar. En un trabajo de tres afios se llegd a un corpus de aproximadamente 1.400 términos y
expresiones que pudiesen cubrir el conjunto del vocabulario académico de la educacion
primaria. Este vocabulario se nutre de las tres fuentes convencionales para la creacion de
neologismos (cf. Hamel 2010): la creacion de nuevas construcciones morfoldgicas previs-
tas, pero no ocupadas en la lengua; la extension semantica de términos existentes; y el prés-

tamo. En muchos casos los maestros crearon neologismos a partir de metaforas didacticas
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para facilitarle la comprension a los alumnos, sin que estos términos tengan que relacionar-
se con saberes indigenas que se ubican en otro espacio semantico y didactico. En otras pa-
labras, el curriculo no se elabord siguiendo una dicotomia simplista y maniquea del tipo:
saberes indigenas — lengua indigena; saberes occidentales — espafiol, justamente para no
reproducir la diglosia clésica. De este modo, la mayor parte del vocabulario creado tiene la
funcién de ensenar contenidos del curriculo nacional y no se confunde con saberes prove-

nientes de la cultura indigena.

Estas consideraciones generales en el proyecto se especifican y se matizan a través de mi
investigacion. Las relaciones son multiples como se puede observar en las clases analiza-
das. Asi, los maestros mds creativos aprovechan las estructuras gramaticales del
p’urhepecha para ensefar categorias de las matematicas occidentales (capitulo 6). La exis-
tencia de morfemas que operan como clasificadores de forma ayuda a apropiarse de clasifi-
caciones matemadticas y geométricas. Y la disposicion de varios verbos para especificar
tamafios y formas de cortar o dividir un objeto contribuye a comprender procesos abstractos
dificiles en cualquier cultura y lengua como la division y el uso de las fracciones. En este
caso, los maestros transforman una expresion de la complexidad y riqueza morfologica del
p’urhepecha que, vista desde el espafiol aparece como una caracteristica dificil y que podria
causar problemas, en una herramienta intercultural que facilita el aprendizaje de contenidos
y competencias relacionados con el curriculo nacional. Al mismo tiempo, el trabajo detalla-
do e insistente del maestro para que los alumnos usen los morfemas correctos en el juego de
comprar en la tienda, permite la interpretacion que estas formas podrian estar en riesgo de
perderse en la generacion de los nifios de primaria y, como confirma el maestro en una en-

trevista posterior, considera que tienen que ejercitarse.

Otro ejemplo muy llamativo de la dificil tarea de construir el p’urhepecha como lengua
académica autonoma se encuentra en la clase sobre el territorio (capitulo 5). Si bien se trata
de un concepto muy propio y central de la cultura y cosmovision indigena, un tema discuti-
do extensamente por el magisterio de las escuelas participantes y que se plasma en la inves-
tigacion de Ana Elena Erape en nuestro proyecto, el desarrollo de la clase al parecer no

puede prescindir del espanol y, probablemente, de su mundo categorial. Cuando el maestro
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trata de construir el mundo p’urhepecha con su campo semantico en torno a “kontimani —
territorio extenso” y busca que los alumnos le contesten con ese concepto, una alumna con-
testa en espafiol “territorio”, lo que contraviene la estrategia del docente de mantener todo
el debate en la lengua indigena, procedimiento que corresponde al acuerdo tomado hace
afios en las escuelas de mantener una separacion entre clases en espafiol y clases en

p’urhepecha como lenguas de instruccion.

Todos estos casos muestran que nuestras distinciones categoriales entre lenguas - espaiol y
, . ., N .

p’urhepecha - y entre lengua de instruccion y lengua de estudio tienen que matizarse a la

luz de las practicas discursivas en el micro-nivel de las interacciones, sin que por ello pier-

dan su importancia como categorias que permiten un ordenamiento del espacio escolar.

Sin embargo, no cabe duda que el proceso de construccion del p’urhepecha como principal
lengua de instruccion ha sido todo un éxito, aunque falte todavia un mayor uso cotidiano y
por todos los maestros de lo nuevo, es decir, los neologismos del lenguaje académico. Pero
el espacio curricular estd bien ocupado y, como he afirmado en varios momentos, el
p’urhepecha ocupa el lugar cotidiano de la lengua legitima, la lengua no marcada en practi-

camente todos los espacios escolares.

La dificil adquisicion y uso del espariol como L2

La creacion de un espacio propio y un programa de ensefianza del espafiol como L2 consti-
tuyo6 una de las primeras tareas que se emprendieron de comun acuerdo en la segunda etapa
(2003-2006) del proyecto (capitulo 3). Hubo un avance significativo al comienzo cuando se
apart6 una hora diaria de cuatro para el espafiol, se iniciaron los talleres sobre ensefianza de
la L2 (cf. Hamel et al 2004) y se elabor6 el programa. En esta tarea, que parecia relativa-
mente sencilla, ya que existen muchas experiencias y multiples modelos en la lingiiistica
aplicada, se mostr6 mas complicada de lo que pensaba el equipo al principio. Al parecer,
similares dificultades aparecen en situaciones comparables, esto es, de la ensefianza escolar
del espafiol L2 a nifios monolingiies en lengua indigena sin un apoyo de uso social signifi-

cativo del espafiol en las comunidades (comunicacion personal de Luis Enrique Lopez a
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nuestro equipo). Hemos observado que unos cuantos docentes no dan una hora de clases en
espafiol por dia. Por lo general, argumentan que no dominan bien las técnicas de ensefianza
de una segunda lengua, lo que remite a una histdrica omision de las técnicas del trabajo con

las lenguas en general en la formacion de los maestros indigenas bilingiies.

Las dos clases en espafiol que analicé (capitulo 7) representan ejercicios con textos, una
tarea muy importante para el desarrollo de géneros textuales escritos en L2. En el primer
caso la clase se relaciona con la asignatura Ciencias Naturales y en la segunda es una clase

de espafiol, o sea donde la lengua es el principal contenido.

Se repite en la primera clase sobre el sistema solar y sus planetas un fendmeno observado
tiempo atrds en otras zonas indigenas y también otros paises (Hamel 1988): la expresion
oral de los alumnos refleja una proficiencia, o por lo menos de una actuacioén (performan-
cia) bastante precaria en su complejidad sintdctica y semantica. La principal actividad de
aprendizaje reside en la comprension auditiva y en las actividades grupales de lectura y
escritura. En la medida en que avanza la clase, sin embargo, el trabajo con los contenidos
curriculares en grupo a partir de un texto y un cuestionario lleva a expresiones mas comple-
ja sobre el sistema solar. En la otra clase, donde se trata de llenar un formulario de datos
personales, vemos un dominio minimamente adecuado y la interaccion fluida revela un
conocimiento del tema por parte de los alumnos. Practican también su dominio oral y escri-
to en la segunda lengua al construir en ambos casos los textos escritos a partir de un trata-
miento oral del tema y también de una lectura. En ambas clases se observa que los alumnos
estan acostumbrados a observar la regla de interactuar solamente en espaiol, a pesar de las

dificultades que les significa esta practica.

El esfuerzo sistematico de muchos de los docentes ha llevado a un mejoramiento de la pro-
ficiencia en la L2, lo que también comprueban los resultados de las pruebas escritas en am-
bas lenguas que el equipo realizd en los ultimos anos (Meneses Ramirez, 2018). Sin em-
bargo, estan presentes las dificultades que conllevan la ensefanza y el aprendizaje del espa-
flol con muy poco apoyo extra-escolar de uso social, cuasi como una lengua extranjera,

pero con la tarea de vehicular determinados contenidos curriculares.
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En los ultimos afios aument6 la presencia de alumnos y alumnas que tuvieron o tienen ac-
ceso al espafiol por vias extra-escolares: han vivido fuera de la comunidad junto con sus
familias o llegan a la comunidad como inmigrantes. Estos alumnos muestran una fluidez
mucho mayor que los nifios que nunca han salido de la comunidad por periodos significati-
vos. Los maestros se encuentran en proceso de adaptarse a esta nueva realidad que les per-
mitird integrar ese capital lingiiistico muy considerable a sus estrategias de fomentar el
aprendizaje del espafiol en todos sus alumnos. En ese sentido, apostamos a que esta pro-
blematica pueda expandir el uso del espafiol pues como vimos en el corpus, hay muy pocas
clases registradas en L2. Es decir, que las y los docentes casi no estan planificando y apli-

cando en esta lengua, que deberia ocupar al menos una hora diaria en los salones de clase.

Fortalezas y desafios del enfoque AICL

Recordemos que el enfoque AICL remite al hecho que existe una intima, aunque compleja
relacion entre los contenidos y competencias que se enseian en una determinada materia, y
el lenguaje que utilizamos para realizar esta tarea. Necesitamos un instrumento preciso para
cada tarea, tema y nivel, lo que queda claramente reflejado en el Programa Espafiol L2 y
sus unidades, pero ese lenguaje académico no es solamente un instrumento que ayuda a
aprender lo otro; el lenguaje, y la lengua especifica, L1 o L2, también se transforman al
realizar las actividades integradas. Es mas, la apuesta mas ambiciosa del enfoque plantea
que, en un programa bien llevado e equilibrado, la mayor parte de las competencias lingiiis-
ticas y comunicativas de las lenguas se desarrollan a través del trabajo con otros conteni-
dos. Los nifios aprenden mejor una segunda lengua cuando se involucran en el trabajo de un
contenido interesante, atractivo y donde ellos tienen un afan de expresarse lo mejor que
puedan; asi le saquen el mayor provecho a sus recursos lingiiistico-discursivos limitados.
Este enfoque, que se desarroll6 bajo la sigla CLIL en Europa en los tltimos lustros, corres-
ponde en los hechos a los procedimientos que las y los buenos maestros indigenas siempre
habian practicado, sin tener necesariamente una vision explicita, reflexiva y consciente de

sus procedimientos (cf. Hamel 2010, Hamel et al. 2016).
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Ya hemos discutido este funcionamiento en varias clases en los apartados anteriores sobre
el p’urhepecha y el espafiol. Podriamos afiadir aqui el ejemplo de la clase de geometria en
L2 (capitulo 6.3) que inicia con una introduccion de una serie de formas geométricas y sus
nombres en espafiol. Sin embargo, frente a las dificultades que exhiben los alumnos para
expresar los conocimientos matematicos correspondientes en un espafiol minimamente su-
ficiente en vocabulario y estructura gramatical, el maestro cambia de foco principal y, en
los hechos, transforma la clase de geometria en una clase de espafiol, con una serie de ejer-
cicios improvisados de formas gramaticales del espafiol que se necesitarian para un trata-
miento adecuado del tema matematico. Este cambio crea un desconcierto y una pérdida de
orientacion entre los alumnos — ya no saben qué es lo que se estd trabajando y qué quiere el
maestro-, situacion que tiene que volver a encarrilarse a través de complejas negociaciones.
Interpreto este caso como un ejemplo donde no se logra de manera 6ptima ninguno de los

objetivos apuntados, ni el objetivo matematico ni el lingiiistico.

Este ejemplo nos demuestra de manera practica la complejidad y las exigencias del enfoque
AICL que requiere de una formacion especial y una buena experiencia, idealmente guiada y
supervisada, para que el método pueda llevar a producir sus maximos beneficios. Su fun-
cionamiento exitoso exige también una preparacion detallada de las clases que incluya un

conocimiento de los riesgos en su utilizacion.

A pesar de las deficiencias observadas, sin embargo, consideramos como colectivo que los
procesos de trabajo colaborativo han logrado articular, en distintos niveles, los contenidos
de ambas lenguas con los de las diferentes asignaturas de manera satisfactoria y promisoria.
Mi propia investigacion confirma esta interpretacion. En el caso de las otras clases de ma-
tematicas que vimos, se manifestd “el lenguaje de areas académicas especificas”, se mostra-
ron “habilidades de pensamiento superiores como evaluar, inferir, generalizar y clasificar”,
partiendo de las convenciones de la lengua p’urhepecha, lo que muestra, seguin Cummins
(2002), la construccion de competencias cognitivamente exigentes o CALP (Cognitive
Academic Language Proficiency) que se diferencian de las habilidades de comunicacion

interpersonal basica o BICS (Basic Interpersonal Communication Skills).
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Al respecto, Dresser (2012: XVI) menciona que “el ritmo al que se aprenden los aspectos
sociopragmaticos de la lengua es distinto al que se aprende la lengua académica.” Esto es,
que muchas veces “el idioma social” se aprende con mayor facilidad “dentro de un contexto
que tiene profundo sentido”, mientras que la lengua académica “por lo general esta descon-
textualizada, y usualmente, se aprende por medio de conceptos que son abstractos y lejanos
al mundo de los estudiantes”. El tender un puente entre las formas del p’urhe y lo méas aca-
démico (lenguaje matematico -nimeros fraccionarios, equivalencia, representacion) facilita
el desarrollo y consolidacion del pensamiento matematico y de la lengua. Observamos tam-
bién los diversos modos de apropiarse de los materiales por parte de los profesores, lo que
nos ofrece multiples perspectivas y tematicas sobre como se trabaja en este espacio escolar

cuando se pone en practica este enfoque de ensefanza.

Planificacion, diserio de actividades e implementacion en el aula

La interpretacion de la clase de geometria nos lleva al tema central especifico de esta inves-
tigacion que se centra en los retos, las dificultades, pero también los aciertos y soluciones
creativas que observamos en el complejo camino que recorren maestras y maestros a diario
en su afdn de impartir las mejores clases que les es posible ofrecer: desde la activacion de
los instrumentos curriculares, pasando por la seleccion de contenidos y objetivos, la elabo-
racion de sus planes semanales y diarios, la preparacion de actividades y materiales, hasta

la culminacion en la imparticion de sus clases y, finalmente, la evaluacion de los resultados.

Como una primera conclusion aproximada que integra mis observaciones, las opiniones de
los docentes involucrados y de los deméas miembros del equipo de investigacion, podria
afirmar que el curriculo con sus instrumentos se ha mostrado como una herramienta solida,
util, probada en varios afios de aplicacion y apreciada por parte de los docentes comprome-
tidos con el proyecto escolar y que estan dispuestos a una planificacion consistente y per-
manente de sus clases. En el caso de aquellos maestros que no demuestran la capacidad, la
voluntad de aprendizaje y la disposicion de invertir un tiempo y esfuerzos considerables en
la preparacion de sus clases, los instrumentos no funcionan y observamos clases improvisa-

das, mal impartidas y con resultados muy pobres.

332



Existe un consenso entre los docentes comprometidos y experimentados que, si bien los
instrumentos funcionan y que su complejidad corresponde a la complejidad real de un cu-
rriculo integral de educacidn intercultural bilingiie, se tendran que revisar, mejorar, buscar
una simplificacion y completar con otros instrumentos como materiales didacticos adicio-

nales, tanto en forma de manuales de ensefianza como de materiales para los alumnos.

Ademas, la relacion entre la planificacion previa y las dinamicas que se desarrollan real-
mente en el aula no constituye nunca una aplicacion mecénica. El curriculo de facto requie-
re casi siempre de ciertas improvisaciones y de una practica pedagogica que se construye,
paso a paso, tomando en cuenta las intervenciones de los alumnos. También ocurre que a
los docentes se les “olvidan” parte de lo planeado y que los célculos de tiempo para cada
fase no fueron realistas o simplemente no se cumplen. En sintesis, la planeacion es conside-
rada como imprescindible por parte de los buenos maestros; pero la clase exitosa es aquella
que combina la planificacion, el uso adecuado de los materiales y el desarrollo de las acti-

vidades con una dosis de improvisacion y creatividad en el momento de impartir la clase.

La construccion de conocimientos y la configuracion de los aprendizajes en el aula

(Como identificar los aprendizajes, describirlos y establecer relaciones entre ellos y los
procesos de ensenanza y, en términos mas generales, con un conjunto de relaciones sociales
que intervienen en estos procesos? El acercamiento més directo es sin duda la observacion
de la externalizacion de los aprendizajes en la interaccion que se da en el aula. Si tomamos
en serio los postulados de la etnografia de la comunicacion y del andlisis de la interaccion
verbal, que en estos eventos los participantes tienen que construir y negociar en forma in-
teractiva un sentido situado de cada una de sus intervenciones y del evento en su conjunto,
podemos descubrir y reconstruir las dindmicas de ensefianza-aprendizaje como instancias
especificas de la construccion de los sentidos y significados mencionados. Y sorprende una
tras otra vez la enorme riqueza de introspeccion, la variacion de comportamientos y apren-
dizajes que ofrece la mirada paciente y prolongada, apoyada por la grabacion en video, su

transcripcion y un conjunto de métodos formales de analisis.
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El programa CIEIB habia tomado desde sus inicios la decision estratégica de ubicar el aula
y las escuelas en su conjunto como el locus central se su investigacion, colaboracidn, inter-
vencion educativa y formacion de maestros. En las mananas las aulas funcionan como lugar
de observacion y experimentacion del quehacer educativo. Y en las tardes y noches los
mismos salones sirven para los talleres, el trabajo grupal, la elaboracion de materiales, lo

debates académicos y la preparacion de las proximas intervenciones el dia siguiente.

Mi propia investigacion comparti6 esta orientacion y se centré también en el aula. Como
expuse en los capitulos 5 a 7, se mostr6 el acierto de la metodologia de micro-analisis en la
tradicion de la sociologia cualitativa y de la antropologia lingiiistica (o de la comunicacion).
Para indagar la mayor parte de los temas relevantes en la educacion indigenas realmente
existente, no aquella que aparece en los relatos, mitos o constructos especulativos, se mues-
tra una y otra vez que resulta imprescindible la observacion detallada de extensas unidades
de clase, su filmacion y andlisis estructural completo, como también el micro-analisis de
sub-unidades relevantes. Como veremos mas adelante cuando retomaré algunos ejemplos,
ningun otro acceso a los aprendizajes de los alumnos produce datos tan confiables como el
analisis detallado de las producciones orales en la interaccion y quizas los trabajos escritos

de los alumnos.

Pero mi etnografia no se tuvo que limitar a la observacion e interpretacion de las clases. Por
un lado, ya existia un trabajo previo prolongado de todo un equipo, incluyendo los trabajos
de elaboracion curricular, formacion de maestros y el andlisis de practicas pedagogicas.
Ademas, no estaba realizando una etnografia general del aula, sino enfocada al tema especi-
fico de la puesta en practica de la planificacion de clases como una forma de evaluar tanto
el curriculo propio como también los desempefios de los profesores. Asi, mi observacion
tomod como punto de partida el trabajo previo de planificacion curricular de clases especifi-
cas en la que habia acompafiado a los docentes y se centraba en su implementacion. La pla-
neacion conjunta ofrecia la posibilidad de un trabajo genuinamente experimental con la

puesta en practica de actividades especificas con distintas variantes y opciones.
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Y, como expuse en el capitulo 4, la observacion, grabacion y el andlisis de las clases se
complementaba con otras entradas y miradas a los mismos hechos a través de entrevistas
con los maestros participantes incluyendo interpretaciones conjuntas de los materiales gra-

bados de sus clases.

En las dos clases sobre kontimani /territorio extenso/ (capitulo 5) se puede apreciar la
emergencia de un cuadro que incluye una construccion colectiva de los conceptos de orga-
nizacion del espacio, sus fronteras, sentidos de pertenencia, normatividad y trabajo. El
desarrollo dialogico y la utilizacion de diversas estructuras de participacion®!” (IA M —
Grupo, IA M Ax, IA entre As.) muestran como los alumnos expresan su identidad y su sen-
tido de pertenencia a su comunidad a partir del territorio que tiene su centro y sus extensio-
nes; y que requiere de una conciencia de la historia comln y la necesidad de actuar como
guardianes de este kontimani pues, a pesar de ciertas dificultades, encuentran estructuras de

interaccion que les asignan roles de participacion reales.

El andlisis de los patrones y de la estructuracion fina de la interaccion en el aula permite
identificar las caracteristicas del trabajo colectivo, el lugar central de las actividades pla-
neadas y su capacidad de integracion de contenidos, competencias (e.g. de elaboracion de
textos), el uso de recursos multimodales y los diversos patrones escolares de interaccion.
En otras palabras, el micro-analisis ofrece un instrumento poderoso para conocer, en primer
lugar, las estructuras, secuencias y dinamicas reales de las actividades pedagodgicas; y luego
para evaluarlas en relacion con los objetivos planteados y los indicadores de aprendizaje
que comprenden las respuestas directas a los estimulos de los maestros, pero también la
exhibicion de conocimientos previos, de argumentaciones propias y sistematizaciones y

refuerzos colectivos.

En resumen, la articulacion de ciertas categorias teoricas permite analizar /o que pasa ahi,

en ambas escuelas que trabajan bajo un proyecto conjunto y en donde la articulacion entre

217 Hay dos referencias teorico-metodoldgicas a las estructuras de participacion en los capitulos 2 (p.87) y 4
(p.127). Sin embargo, recordamos aqui que €stas se ubican en diversas situaciones y formas de comunicacion
en los términos de quienes interactian y también de qué manera lo hacen en torno a determinadas tareas o
actividades (Philips 1972; De Ledn, 2005; Rockwell, 1995).
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contenidos de asignatura —SEP-, contenidos de los programas de lenguas —P’urhepecha;
Espafiol-, y los contenidos “propios” —UTP-, en instrumentos curriculares, genera una
apropiacion creativa de los profesores en las planeaciones y que continua hasta las interac-
ciones con los alumnos en este espacio. Esto toma relevancia en la constante biisqueda de
comprender qué es y donde esté el enfoque intercultural; como se da el uso y la distribucion
de ambas lenguas; y qué es lo que pasa en los diversos niveles de la (re)produccion y siste-

matizacion de conocimientos desde los maestros hasta los alumnos.

Lo que he podido reconstruir a partir de todas estas entradas, me ayudo6 a entender los pro-
cesos dindamicos en que se hace educacion intercultural bilingiie y que, en este caso especi-
fico, parece estar motivado principalmente por la intencién de ofrecer elementos a los chi-
cos en su formacion académica y escolar en respuesta a los procesos mas amplios de asimi-
lacion cultural y lingiiistica, como muestra este fragmento de entrevista con un profesor:

(...) Ha sido una experiencia muy, muy buena, ;no?.. que me ha dejado en lo
personal, este.. bastante conocimiento porque yo digo si el dia de mafiana o al
siguiente ciclo escolar yo decido cambiarme de esta escuela pues lo que aqui he
aprendido pues nadie, nadie me lo va a quitar, sino al contrario, ;no?, va a ser
para beneficio o a lo mejor, este.. poder contagiar en algun otra, otro centro de
trabajo este tipo de../ o esta dinamica de trabajo, ;no?, que.. que claramente lo
hemos estado viendo en estos tiempos, este.. que hace falta pero.. pero hasta ahi
ninguno aqui en la zona este.. pues no hay ninguna otra escuela que.. excepto
Uringuitiro, que trabaje a lo mejor en esta modalidad.. la, la falsa idea que te-
nemos como docentes, la mayoria a la mejor es de este.. irnos, este, con el Plan
y Programa o con los libros de texto pagina por pagina y.. y es la manera tradi-
cionalista pues como se../ o que se ha retomado en todo momento este.. en el
nivel de educacion indigena porque ni siquiera ya la.. la parte de la lengua pues
tampoco no se ha trabajado, ;(no?, y eso es una realidad, no es algo que me lo
esté inventando yo, sino que es una realidad muy palpable en todas las escuelas,
no solamente de aqui en la zona sino del nivel de educacion indigena (Profesor
de San Isidro, 2015).
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Anexo: Simbolos de transcripcion

PARTICIPANTES
M Maestro
Ao Alumno
Aa Alumna

Aos Alumnos (coro)

Alg Algunos

SIMBOLOS
L linea W interrupcion
t tiempo ((risas)) sonidos ¢,?
T turno habla error, uso informal
IA interactantes (nota) nota mia
| traslape tr traduccion
pausa corta (MUEVE) accioén extralingiiistica
pausa larga haBla énfasis
IC incomprensible hablaaa elongacion

357



