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Resumen

El presente articulo tiene como objetivo mostrar los usos y la distribucién de la lengua p'urhepecha en el curricu-
lo intercultural bilinglie del proyecto escolar de educacion primaria T'arhexperakua-Creciendo Juntos. Se parte
de la conceptualizacién del curriculo como un objeto constituido cultural e histéricamente que no sélo clasificay
sistematiza conocimientos, sino que es apropiado por los docentes e implementado con los alumnos en los salo-
nes de clase. Para el anélisis se presenta un recorrido entre las diferentes dimensiones que lo configuran, desde
el nivel macro, donde operan modelos culturales para la diversidad y que se traducen en politicas y planes de es-
tudio oficiales, hasta el nivel micro del aula, en donde a través de las interacciones se construyen los sentidos del
aprendizaje de una lenguay cultura indigena.

Palabras clave: educacion indigena, curriculo intercultural, planificacion del lenguaje, etnografia de aula, lengua
p'urhepecha.

Abstract

This article aims to show the uses and distribution of the P’'urhepecha language in the intercultural bilingual curriculum
of the T'arhexperakua-Growing Together primary school project. It starts from the conceptualization of the curriculum as
a culturally and historically constituted object, which not only classifies and systematizes knowledge, but is also appro-
priated by teachers and implemented with students in classrooms. For the analysis, a journey is presented between the
different dimensions that make it up, from the macro level where cultural models for diversity operate and are translated
into policies and official study plans, to the micro level of the classroom, where through the interactions build the senses
of learning an indigenous language and culture.

Key words: indigenous education, intercultural curriculum, language planning, classroom ethnography, P'urhepecha
language.
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Introduccion

El presente articulo tiene como objetivo mostrar los usos y la distribucién de la lengua p'ur-
hepecha en el curriculo intercultural bilinglie del proyecto escolar T'arhexperakua-Creciendo
Juntos. Esta iniciativa tiene una trayectoria de 20 afos de trabajo colaborativo! entre profe-
sores de las comunidades de San Isidro y Uringuitiro? e investigadores de la Universidad Autoé-
noma Metropolitana Unidad Iztapalapa (UAM-1) y de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN),
principalmente. Durante este tiempo se ha generado una serie de materiales curriculares que
atienden el desarrollo e integracién de contenidos de la cultura p’'urhepecha con los del Plan
de Estudios de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), y que diferencian metodoldgicamente
la ensefianza de la lengua materna indigena como primera lengua (L1) y del espafiol como una
segunda lengua (L2).

El punto de partida de mi reflexion es la conceptualizacién del curriculo como un objeto
constituido cultural e histéricamente que no sélo clasifica y sistematiza conocimientos, sino que
es apropiado por los docentes e implementado con los alumnos en los salones de clase. En afan
de analizar el funcionamiento de dicho curriculo y, particularmente, la funcién que tiene la len-
gua p'urhepecha en él, considero necesario recorrer diferentes dimensiones que lo configuran,
desde el nivel macro donde operan los modelos culturales para la diversidad y que se traducen
en politicas educativas y planes de estudio oficiales, pasando por las adaptaciones curriculares
realizadas por el proyecto colaborativo, hasta el nivel micro del aula, en donde se coconstruye el
aprendizaje de y desde la lengua indigena.

Enla primera parte del articulo presento un breve recorrido sobre el vinculo entre diversi-
dad lingliistica y educacion indigena, el cual ha producido una serie de politicas y materiales que
se plasman no sélo en las acciones desde el Estado, sino en la agencia de los pueblos para reivin-
dicar los contenidos y pertinencia de éstos en las escuelas indigenas del pais. En ese sentido, un
objeto que condensa dichas relaciones es el curriculo, pues evidencia las representaciones que
los actores del campo educativo tienen sobre los procesos formativos escolarizados.

En un segundo momento muestro las particularidades del curriculo intercultural bilin-
glie del proyecto escolar, haciendo énfasis en los programas de ensefianza de lenguas y los ins-
trumentos que desarrollan contenidos culturales propios.® Asimismo, expongo una propuesta
metodoldgica que busca develar el funcionamiento de los materiales disefiados en el momento

1. Ver Hamel, Erape y Marquez, (2018); Hamel et al. (2016); Hamel et al. (2004).

2. Se trata de dos comunidades p’urhepechas, separadas por un kilometro, ubicadas en la subregion Sierra al poniente de la capi-
tal del estado de Michoacan, México, y en la falda oriente del cerro K'eri juata (Cerro de Patamban). Su extension territorial es de
aproximadamente 4 000 hectareas y la mayor parte corresponde a zona boscosa de coniferas. Su sistema de parentesco y residen-
cia es patrivirilocal y en cada una hay entre 700 y 1 500 habitantes.

3. Me refiero alos que se relacionan con aspectos de la cultura p’urhepecha de la region y que fueron disenados colaborativamente
en el proyecto, segun las tematicas propuestas por las y los profesores indigenas de las escuelas analizadas.
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de su implementacién en las aulas, con las y los alumnos indigenas. Dicha propuesta se pone en
practica a través del andlisis de dos ejemplos de clases impartidas en p'urhepecha; la primera de-
sarrolla las configuraciones del territorio comunal como contenido propio, y la segunda atiende
la ensefanza de nimeros fraccionarios, el cual es un tema del Plan de Estudios oficial. Finalmen-
te, la discusion se realiza sobre la base del registro e interpretacion etnografica, destacando las
potencialidades y limitaciones del uso de la lengua propia en los procesos de la educacion formal.

Diversidad lingtiistica, educacién indigena y curriculo

La diversidad cultural y linglistica presente en México ha generado una serie de acciones que
la han asumido como un “problema” que debe ser atendido por parte del Estado. El campo de
accion gubernamental al que histéricamente se le ha encomendado mediar las contradicciones
generadas por la diversidad ha sido el educativo. Generalmente, este campo gubernamental se
articula conlas poblaciones indigenasy esta constituido por multiples actores, entre los cuales fi-
guran los funcionarios estatales encargados de la educacion, los profesores e investigadores, las
organizaciones de padres de familia, y los alumnos -sin menospreciar las légicas comunitarias y
grupos relevantes dependiendo de cada contexto cultural-. Las relaciones entre dichos actores
no son lineales ni jerarquicas, como regularmente se piensa cuando hablamos de educacién for-
mal, ya que el conocimiento generado en estos entornos se ha transformado de acuerdo con las
propuestas, demandas y reivindicaciones de los grupos implicados.

De acuerdo con Hamel (1988, 2001), la educacion de los indigenas se ha ubicado en el cen-
tro de las politicas y los modelos educativos que se disefiaron por el Estado mexicano, y a la vez,
constituyeron objetivos sociopoliticos generales: la aculturacion y asimilacién cultural priorizan-
do la ensefanza en espafol, junto con el desplazamiento y la aniquilacién de las lenguas indige-
nas, por un lado; o la preservacion, el reforzamiento y la recuperacién de las culturas y lenguas
indigenas en programas interculturalesy bilinglies que operan desde una perspectiva pluricultu-
ral y de enriquecimiento, por el otro. Para este autor, la segunda posicién no podria funcionar con
éxito sin una profunda transformacion de las sociedades en su conjunto y la construccién de Es-
tados plurinacionales (como se esté intentando hacer en algunos paises latinoamericanos).

Hamel se pregunta si serd factible, dentro de cualquier proyecto estatal, conciliar la cons-
truccién de una identidad nacional con la preservacion de la diversidad linglistico-cultural y el
reconocimiento de los pueblos indigenas como componentes fundamentales de la nacién. Vale
decir que lo anterior acontece en el contexto de una globalizacion que deconstruye, por lo menos
parcialmente, los pilares de los Estados nacionales. Este debate tendria que establecer un marco
conceptual y una propuesta pedagogica para definir las orientaciones y la funcién que la educa-
cion indigena tendria que cumplir actualmente para respetar dicha diversidad. Ante lo cual re-
sulta necesario:
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[...] desarrollar el curriculo adecuado y definir un perfil identitario, académico, cultural y linglistico
de los egresados de cada nivel educativo. Se tendran que establecer los contenidos y las competen-
cias que tal educacion deberia ensefar, asi como la naturaleza de su componente intercultural y bi-
linglie. Habra que definir el uso y la funcién de las dos lenguas involucradas, la lengua indigena y el
espanol, como también los objetivos sociolingliisticos que el curriculo se propone para cada caso en
particular (Hamel, 2009: 55).

El reto anterior cobra relevancia pues, como mencionan muchas investigaciones que
acompanfan proyectos de disefio y adaptacion del curriculo (Bertely, 2013; Colin, 2014; Gonzélez
y Ledn, 2009; Jiménez y Tiburcio, 2016; Morales, 2012; Briceno, Chavez y Murillo, 2018; Ruiz y
Quiroz, 2014, entre otros), seria necesario ubicar las necesidades y demandas de los pueblos, a
manera de que los cambios y ajustes curriculares cobren sentido para los actores, evitando con
ello laimposicion de programas que vienen “desde arriba” y que tipicamente no toman en cuenta
las particularidades culturales o el contexto directo de los educandos.

Las contradicciones entre los disefios curriculares jerarquicos versus las propuestas lin-
glistico-educativas de los propios pueblos responden, en cierta medida, al papel que ha jugado
la educacion segln los diferentes fines perseguidos por el Estado. Para Dietz y Mateos, duran-
te el siglo xx,* la politica educativa emergié “como un organismo politico [de caracter estatal]
capaz de lograr el modelo ideal de la sociedad a la cual aspiraba, es el medio que transformaria
a la nacion mexicana” (Dietz y Mateos, 2011: 65). Esta accidn se apoyd, principalmente, en la
formacion de profesores y en el disefio de programas para llevarla a cabo. Ejemplo de ello fue-
ron los proyectos “prototipo” de alfabetizacion y educacién bilinglie implementados en la re-
gion p'urhepecha de Michoacan y en los Altos de Chiapas. En estas innovaciones educativas,
la lengua indigena era la “llave” para la castellanizacién de los asistentes a la escuela primaria,
configurando un bilingliismo de transicion (Dietz y Mateos, 2011: 71), cuyo objetivo real se
encubria bajo el discurso de igualdad entre todos los integrantes de la nacién mexicana, pues
regularmente los egresados dejaban su lengua y continuaban sus procesos formativos Unica-
mente en espanol.

La implementacion de politicas “indigenistas” tenia como objetivo incorporar a la pobla-
cion indigena a la llamada “sociedad nacional homogénea”, bajo los discursos del mestizaje y del
desarrollo. Este proyecto estatal tenia como elementos fundamentales a la escuela, el curricu-
lo y los maestros, quienes serian los encargados de construir y reforzar la identidad nacional
desde las aulas. El indigenismo en el campo educativo generé “grandes procesos de mestizaje,
aculturacién, integracion y asimilacion que -a riesgo de no matizar las diferencias en las politi-
cas indigenistas en Latinoamérica- remiten a las dos caras de Jano: naciéon y modernizacion; a

4. Manuela Camus (2002) menciona que tiene su maximo auge entre 1920y 1970.
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dos niveles espaciales y politico-culturales de la ficcidn de la igualdad-homogeneidad” (Camus,
2002: 32). La imposibilidad de este proceso se evidencié ante la variedad de lenguas indigenas
queresistieronoseadaptaronatravésdeunafriccion (mas queficcidon) entre igualdad-diversidad.

El proceso de castellanizacion fomentado por las politicas indigenistas resulté sumamen-
te cuestionado en la década de los ochenta del siglo XX, en el marco de las criticas realizadas
desde el paradigma etnicista en antropologia. A partir de este quiebre tedrico-politico, las inves-
tigaciones antropoldgicas que atendieron problematicas asociadas a la diversidad lingtiistica se
diversificaron en funcién de su mayor o menor cercania con el discurso estatal o con las confede-
raciones y movimientos indigenas latinoamericanos. El estudio de la etnicidad reposicioné el pa-
pel de los marcos culturales y las dimensiones ideoldgicas que sustentan tanto la etnicidad como
el nacionalismo (Gonzalez, 2008: 38).

Para Lopez (2000: 1-2), la revitalizacion de la etnicidad se manifesté en Latinoamérica a
partir de movimientos indigenas que abrieron el debate en torno a la “literal exclusion” de estas
sociedades en la construccién de las autodefinidas como nacionales. Sumado a lo anterior, con la
globalizacion surgieron exigencias de transformaciones profundas de los Estados que incluian
reformas educativas para lograr una mayor eficiencia de sus sistemas como condicién para el de-
sarrollo. En este contexto, se imbrican politicas globales y nacionales con las reivindicaciones y
propuestas de los pueblos u organizaciones.

Uno de los instrumentos que refleja las interrelaciones “glocales” en el campo de la educa-
ciénintercultural, es el curriculo. Este no sélo clasificay sistematiza conocimientos sobre la base de
criterios y estandares internacionales que responden a configuraciones culturales e histéricas es-
pecificas, sino que esta relacionado a conceptos como “vida cotidiana, practicas educativas y rea-
lidades 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 institucion escolar”
(Diaz Barriga, 2003: 1), y que se concreta “en las condiciones reales de la ensefianza” (Gimeno,
2010: 13).

En su forma intercultural, el curriculo educativo emerge como uno de los nudcleos de sig-
nificacion mas densos y extensos para comprender el contexto social del proceso educativo, asi
como para entender las diversas formas en que se ha institucionalizado. Es decir, que su “confi-
guracion y desarrollo engloba practicas politicas, sociales, econdmicas, de produccién de medios
didacticos, practicas administrativas, de control o supervisidn del sistema educativo, etc.” (Gime-
no, 2010: 11-12).

La configuraciény el desarrollo del curriculo nos invita a preguntarnos si este objeto puede
analizarse como un problema conceptual o desde una dimensién disciplinaria, pues esta catego-
ria ha perdido su potencial heuristico, ya que refiere a “una infinidad de adjetivos y por supuesto
una enormidad de significados” (Diaz Barriga, 2003: 3), razén por la cual dicho concepto estéd en
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“proceso de disolucidon como resultado de una polisemia que lo acompafa” (Diaz Barriga, 2003:
4). Muchos de sus adjetivos (oculto, de facto, formal, procesual, vivido, intercultural, bilingtie, en-
tre otros) de alguna forma permiten comprender un sentido de lo curricular, pero ninguno de es-
tos calificativos sirve para generar una definicion operativa de este concepto.

Mi propuesta apunta a que el didlogo entre la antropologia y la linglistica permitira en-
tender los significados y sentidos que se construyen en todas las trayectorias del curriculo; tanto
en un plan de estudios, como en las interacciones que acontecen en el aula (las practicas reales).
No basta con formular propuestas, argumentar o fundamentar los modelos, sino que se necesi-
ta ofrecer “resultados, evaluaciones o informacion 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 Arceo, 2005: 79-80). En ese sentido, la reconstruccidén -aunque sea parcial- del
proceso en que los profesores seleccionan y sistematizan elementos de diversos tipos de conoci-
miento, para después coconstruirlos con los alumnos en el espacio micro del aula, develan, en di-
versas fases, algunos elementos socioculturales plasmados en los discursos y en las practicas que
dotan de sentido las acciones de los sujetos en el campo educativo.

En el caso de la educacion indigena se ha recurrido a las adjetivaciones de “intercultural”
y “bilinglie” para hacer visible una determinada orientacién cultural, que puede o no valorar po-
sitivamente la diversidad. A nivel de los programas de estudio, si bien tenemos la particularidad
del Estado mexicano como un parametro de legitimidad de los contenidos que se plasman ahi, no
podemos obviar la lucha de los pueblos para incorporar elementos socioculturalmente pertinen-
tes que promuevan una orientacién pluricultural de enriquecimiento. Nos preguntamos cémo
se configuran las relaciones de colaboracion o las iniciativas del trabajo curricular, asi como cua-
les son las interacciones que tienen los sujetos con el material y cdmo sucede la apropiacion y
construccion de significados entre maestros y alumnos en los salones de clase. En otras palabras,
cémo los conocimientos curriculares son organizados, clasificados, representados y comunica-
dos por los interactuantes en este campo.

De acuerdo con la propuesta de Rockwell (1996a, 1996b, 2000), podemos utilizar catego-
rias como “apropiaciéon” y “experiencia” para discutir la escolarizacién como un proceso cultural
que matiza las acciones de los sujetos. En este documento dichas categorias resultan Utiles para
analizar los elementos de conocimiento dentro del curriculo, es decir, qué se construye como
contenido y, a su vez, cdmo eso se transforma en practicas (planes, actividades, tareas acadé-
micas, evaluaciones cotidianas, entre otros). Las representaciones que hacen los sujetos de los
conocimientos contenidos en el curriculo nos permiten analizar cémo éstas producen practicas
especificas, las cuales se materializan en usos y significaciones diferenciados a partir de la apro-
piacion de bienes simbdlicos, que se expresan en la cotidianidad y son experimentados por quie-

nes se relacionan en la escuela.
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El curriculo intercultural bilinglie del proyecto escolar y el uso del p'urhepecha en los salones
de clase

El trabajo colaborativo del proyecto T'arhexperakua® se puede resumir en tres grandes tematicas:
i) el diagndstico y disefio de materiales curriculares vinculados a la ensefianza de y en lenguas:
p'urhepecha (L1)y espafiol (L2); ii) el disefio y desarrollo de contenidos propios; y ii) el diagndstico
y evaluacion de competencias lingliisticas en las cuatro habilidades: oralidad, escucha, escrituray
lectura, conénfasis enlas Gltimas. Paralos fines de este articulo, expongo un acercamiento alos pri-
meros dos temas desde los cuatro instrumentos que integran el curriculo “intercultural bilingtie”,
y enseguida presento una propuesta de analisis en su implementacién con las y los alumnos en el
aula. Particularmente, en lo concerniente a la ensefianza-aprendizaje de/en lengua indigena.

El primer instrumento base de los contenidos curriculares es el Plan de Estudios de la
SEP. Ensu Ultima versidn (2016-2018), la ensefianza de las lenguas depende de la situacién socio-
linglistica de las y los alumnos que cursan la primaria. En este nivel se consideran hasta tres asig-
naturas para las y los hablantes de lenguas indigenas como primera lengua: 1. Lengua maternay
literatura: lenguas originarias; 2. Espanol como segunda lengua; y 3. Lengua extranjera (inglés).
De éstas destacan los ejes internos de la primera materia al estar constituida por: a) Socializa-
cion del lenguaje, b) Vida cotidiana, c) Literatura y d) Reflexidn sobre la lengua y los textos. En
cuanto a las y los estudiantes que tienen al espafiol como L1, no se cursa ninguna materia rela-
cionada con lenguas originarias; para éstos se han definido las asignaturas: 1. Lengua maternay
literatura: Espafiol, con los ejes: a) Estudio, b) Literatura, c) Participacion social, y d) Reflexién so-
bre el lenguaje y los textos; asi como 2. Lengua extranjera (inglés). Tanto las materias enfocadas
para hablantes de una lengua originaria, como las de quienes tienen el espafol como lengua ma-
terna, integran el campo formativo de Lenguaje y Comunicacion.

En el proyecto estudiado, sin embargo, el espacio curricular de las lenguas tiene dos en-
tradas al proceso formativo: una basada en la reflexidon sobre la lengua y los textos; y otra que
las ensefa a través de contenidos de asignatura. Esta Gltima se constituye desde el enfoque del
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICL), es decir, que la mayor parte de las com-
petencias linglisticas y comunicativas se desarrollan al trabajar los contenidos de las distintas
materias. Por esta razdn, existen dos materiales mas que organizan aprendizajes de lenguas: el
Programa de Ensefianza de P’'urhepecha como primera lengua (L1), y el Programa de Ensefianza
de Espainol como segunda lengua (L2).

El segundo instrumento del curriculo del proyecto es el Programa de p'urhepecha (L1), que
se organiza a partir de tipos de discursos y funciones comunicativas propias de esta lengua, para
luego sistematizarse en diferentes tipos de textos y géneros que tienen la intencién de ofrecer a

5. Véase Hamel (2010); Hamel et al. (2004); Marquez (2019); Meneses (2018).
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los alumnos situaciones comunicativas “situadas” o contextualizadas. También aborda aspectos
del lenguaje, como gramatica y vocabulario.

Eltercerinstrumento es el Programa de espafol (L2), el cual se concentra en los dos prime-
ros anos en el desarrollo de habilidades audio-orales -pues la alfabetizacién es en p'urhepecha-.
A partir del tercer grado desarrollan las cuatro habilidades arriba citadas. El programa establece
estandares de dominio para cada grado y procede metodolégicamente con un concepto de pro-
gresion en el aprendizaje de las formas gramaticales (Emilsson, 2010).

El cuarto y ultimo material curricular son las Unidades Tematicas P’'urhepechas (UTP), las
cuales tuvieron varias fases en su elaboracién y buscaron reflejar diversos aspectos de la orga-
nizacién sociocultural del pueblo p'urhepecha en la regién, dando como resultado las siguientes
siete: 1. Juchari mitikuecha jakajkukua kuirakateri ampe /el origen y la creacion de la vida/; 2. Ak'at-
sitiicha ka Manakurhiriicha /las plantas y los animales y su relacién con la vida humana/; 3. K'uiri-
pikua /salud y alimentacién de nuestro pueblo/; 4. Juchaari P’intekuecha /el arte, los oficios y los
juegos tradicionales/; 5. Jarhojperhakua /ayuda mutua del pueblo p’'urhepecha/; 6. Kaxumpikua ka
Tik'antsperhakua /respeto y tolerancia en nuestra cultura/; 7. Jurhamukua ka Anchikurita Jucha-
ri Iretarhu Anapu-“sesi pajperhakua” /organizacion social y politica del pueblo p'urhepecha/.¢ Cada
una de estas unidades se conformod recuperando elementos socioculturales desde las logicas co-
munitarias que las y los profesores consideran que apoyan en la formacién de ciudadanos p'ur-
hepechas comprometidos con su pueblo.

Los instrumentos arriba descritos conforman el curriculo intercultural bilingtie (1B) del pro-
yecto T'arhexperakuay se articulan en los planes bimestrales, los cuales ordenan por grado y asig-
natura todos los contenidos propuestos. Por ello, se convierten en la guia de planificacion para los
profesores de ambas escuelas quienes, a partir de procesos de apropiacion individuales y colecti-
vos, realizan planes semanales -con actividades- para ponerlos en practica con las y los alumnos
en las aulas. En un afan de mostrar las formas en que se coconstruyen los aprendizajes interacti-
vamente, vale precisar la propuesta metodoldgica que guia mis interpretaciones, para después
presentar el andlisis derivado de mi registro etnografico en los salones de clase.

Propuesta metodolégica

Como ya vimos, el curriculo no es sélo un conjunto de temas dosificados, sino que condensa una
serie de significaciones-sentidos que son, por una parte, sistematizados y clasificados, y por otra,
apropiados e implementados por los sujetos. Asi, nos centramos en las interacciones que se dan
en el aula como una forma de ver como funcionan al interior de la cultura escolar de San Isidro y
Uringuitiro.

6. La traduccion del p'urhepecha al espanol, marcada con diagonales en el texto, fue realizada por las y los maestros del proyecto escolar.
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Mi trabajo se basa en la tradicién de la etnografia de la comunicacién (Gumperz y Hymes,
1991), como parte medular de una antropologia de la educacién que centra en el aula su princi-
pal foco de analisis -con trabajos pioneros como los de Cicourel (1974), Erickson (1986) y Mehan
(1978)-. Esta corriente refutd la vision implicita en la tradicién de una sociologia de la educacion
de nivel macro, que veia en el aula una categoria residual, de poca relevancia cientifica. Mostré,
por el contrario, que el aula constituye el lugar central del funcionamiento de la educacién insti-
tucional, no reductible a ninguna otra categoria o enfoque de investigacién educativa.

En el centro de la etnografia se ubica el andlisis de la materialidad de los eventos; esto es
lainteraccion verbal entre los participantes. El andlisis se sustenta en el presupuesto etnometo-
dolégico de que en los eventos sociales, éstos construyen un sentido local en forma interactiva.
Por ello, una vez registrada la situacién comunicativa (videograbacién y guia de observacién), se
seleccionaron clases para su traduccion y transcripcién detallada, a manera de identificar niveles
discursivos en este espacio (Hamel, 1982).

Este tipo de andlisis permite captar los aspectos procesales e interactivos de la ensefnanza-
aprendizaje que se escapan a otros instrumentos de evaluacion. El estudio de las interacciones micro
enelaulaayudaarevelar: 1) los enfoques y estrategias de ensefianza que emplean los docentes; 2) el
uso de materiales didacticos y otros recursos; 3) la distribucion y el uso funcional de las lenguas; 4) el
desarrollo de las habilidades lingliisticas y comunicativas en cada una de las lenguas; 5) las formas
en que se integran asignaturas y lenguas y 6) el surgimiento de una cultura escolar, incluyendo las
marcas de patrones culturales especificos. Sobre todo, contribuye a atender el reto mas dificil: for-
mular hipdtesis sobre los aprendizajes y sus procesos en el transcurso de la interaccién misma.

Otro espacio fundamental de la investigacion y de la metodologia integrada se ubica fuera
del aulay sirve para complementar los resultados obtenidos en los salones de clase. Se trata del
acompafamiento de procesos individuales y colectivos de planificacién de clases y sus produc-
tos; se organizaron diferentes grupos focales entre las y los docentes de las mismas escuelas, para
generar narrativas colectivas sobre aspectos cruciales de Educacion Intercultural Bilingle (EIB) y
los conceptos que construyeron diferentes maestros sobre ella. También se usé la técnica del
“aula-taller” que desarrollé el programa Comunidad Indigena y Educacion Intercultural Bilingle
(cieiB) (Hamel et al. 2004), en el cual se desencadena una discusion grupal entre maestros a partir
delaobservaciony el andlisis de secuencias de clases donde ellos mismos aparecen como actores.

En sintesis, el trabajo de investigacion de las practicas educativas se integra fundamental-
mente a través de la etnografia y el andlisis discursivo de la interaccion en el aula, y el estudio de
la reflexividad (entrevistas narrativas y de otro tipo), con el objetivo de presentar diferentes en-
tradas a la complejidad de este espacio cargado de significaciones y en el que confluyen distintos
actores. Los resultados de este tipo de estudio, que pone el acento en las interacciones en el pla-
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no de la coconstruccion cotidiana,” contribuyen a los debates en torno a la accién humanay alos
sentidos que se desprenden de ésta en los salones de clase. A su vez, dichas interacciones consti-
tuyen una pieza central en el proceso de ensefianza y aprendizaje escolarizado, e incluso brinda
pistas sobre la socializacion infantil y las relaciones entre adultos-nifios en espacios instituciona-
les (Watson, 1992: 264).

A continuacion, se presentan los andlisis de las interacciones en el aula con el siguiente or-
den: una clase sobre el territorio, la cual parte de la centralidad del p'urhepecha para la concep-
tualizacion integral del espacio comunitario; y una clase de matematicas, en donde se tratan los
ndmeros fraccionarios desde las nociones de unidad y divisién de objetos en la lengua de las y

los alumnos.

Cartografias comunitarias del territorio: el p’'urhepechay la conceptualizacion del espacio

Con el objetivo de mostrar de qué manera el p'urhepecha es central para el desarrollo de conte-
nidos propios y como se coconstruyen las representaciones sobre el territorio comunitario, se-
leccioné esta clase de quinto grado que es parte del tema Juchari ireta ka Juchari ich’eri /nuestra
comunidad y su territorio/ para la asignatura de lengua p’'urhepecha. Corresponde a la Unidad
Tematica P'urhepecha (UTP) Jurhamukua ka Anchikurita Juchari Iretarhu Anapu-sesi pajperhakua/
organizacion social y politica del pueblo p'urhepecha. También se vincula con el proyecto alter-
nativo: Programa Democratico de Educacién y Cultura para el Estado de Michoacan (PDECEM),?
el que se organizé anualmente a partir de un tema generador por mes.’

El territorio que se trabaja en esta clase es el que pertenece a lo que se conoce localmen-
te como Comunidad Indigena de Pamatacuaro. Esta microrregién, conformada por quince co-
munidades -incluidas San Isidro y Uringuitiro-, comparte elementos socioculturales como la
misma variante del p'urhepecha,’® los sistemas de parentesco-residencia, de cargos y ritual. Es
una agencia submunicipal del ayuntamiento de Los Reyes y ha habido intentos para constituir-
se como un municipio. La inclusion de esta problematica en los contenidos escolares es signifi-
cativa, pues la organizacion y distribucion del espacio adquiere sentidos divergentes, segin los
programas oficiales de estudio o desde las visiones y propuestas de los pueblos y comunidades.

7. Véase Rockwell (2000).

8. Se implemento a través de la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacion (CNTE) a nivel de la zona 505 de Michoa-
can. Véase: <https://subcomisiondeescuelas.com.mx/colectivos-pdecem/>.

9. Cada tema responde alas actividades llevadas a cabo en las comunidades p’urhepechas (septiembre: la milpa/tarheta; diciembre:
la cosecha/pikuntskua; febrero: Ano Nuevo/jimbanhi uexurhini; marzo: la siembra del maiz/tsiri jatsikua; abril: cuaresma/kua-
resima), o a su entorno (enero: helada/ iauakua; octubre: bosque/juata; noviembre: territorio; junio: época en que llueve/emenda).
10. Segun Capistran y Nava (1998: 144, 146), el p’'urhepecha es altamente uniforme; a pesar de algunas diferencias 1éxicas, morfologi-
cas, fonético-fonoldgicas y de entonacion, existe un alto grado de inteligibilidad entre todos los hablantes. Estos autores reconocen
tres areas dialectales (Sierra, Canada de los once pueblos y Lago); no obstante, los estudios de Friedrich (1971, 1973) establecen, ba-
sado en rasgos fonéticos, fonoldgicos y morfologicos, 14 areas dialectales; entre ellas destacan cinco areas en la subregion Sierra
(una de ellas Pamatacuaro).
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En el caso estudiado vemos coémo los profesores indigenas construyen con las y los alum-
nos las representaciones sobre el territorio a partir de las cartografias comunitarias. Esta cons-
truccién se establece desde practicas que son significativas entre los niflos. Ademas, se relaciona
con categorias lingliisticas del p'urhepecha, que articulan la organizacién sociocultural sobre el
espacio cotidiano: el cuidado del bosque, la propiedad y el trabajo colectivo, los limites y sus fron-
teras, asi como los conflictos territoriales con los pueblos circunvecinos. Todo lo anterior confi-
gura una conceptualizacion integral del espacio comunitario.

La clase en su conjunto se segmenté en unidades para su andlisis. En este ejemplo, y con el
objetivo de mostrar cémo se van construyendo los sentidos y representaciones del territorio co-
munitario a través de las interacciones, seleccioné dos fragmentos que corresponden a la intro-
duccioén de la situacién comunicativa, en donde se trabaja a partir de la imagen de un mapa que
representa este espacio, y donde se muestran los usos de la lengua indigena y su centralidad en

el desarrollo de contenidos situados.

L 1A Texto
. M uenu ¢ne mientixini? juchari icheri ¢nena anhastikita jarhaxki?

tr bueno ;quién recuerda?  nuestro territorio ¢como esta establecido?
) M campe oua ucha?

tr ;qué haremos?

Aa pats‘ani
3 tr proteger
4 M jo pats'ani perichi imania inha ich'eri ;amperixki?

tr si, proteger, pero el territorio ¢a quien le pertenece?
5 Alg comuNidaad
6 M ¢nhenanha arhikurhixini? comunidad no comunal

tr ¢coémo se llama?
7 Aos comUunidaad

M a veri.. Marisela ;komunarhikini ampe arhikini arhixini?
8 tr aver Marisela ;qué quiere decir lo comunal?
5 Aa2 icheri atsikurhini

tr que le pertenece territorio
10 M jo icheri atsikurhini, ;maturu ampe?

tr si, tener su propio territorio, ;qué mas?
- Aa pats’ani

tr proteger

Ao menku iamtuchi marhotani
12 tr que lo trabajen todos

Cuadro 1. Introduccion: “Nuestro territorio”. Fragmento 1 de 2. Fuente: elaboracion propia, traduccién de Lenin Martinez, 10
de marzo de 2020.
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Este pequeiio fragmento de la introduccién (1 de 2) inicia con el uso del concepto juchari
icheri /nuestro territorio/ y a partir de éste, comienza una secuencia Interrogacion-Respuesta
que construye el sentido de la interaccion, definiendo su caracter como propiedad colectivay al-
gunas acciones sobre este espacio (proteger, trabajar). Es importante la distincién entre los tér-
minos comunidad y comunal que hace el profesor y la respuesta que alude a la pertenencia de un
territorio. A través de la representacién espacial en un mapa, tanto maestro como alumnos, van
construyendo la nocién de propiedad colectiva y también acciones directas sobre el territorio
(que puede ser apropiado Unicamente en nombre del pueblo).

L 1A Texto
M ¢naxi arhikurhki uchari ich’eri turhimpo? (SENALA UN MAPA EN EL PIZARRON)
! tr ;como se llama nuestra tierra en espafol?
2 Ao territorio
M territorio enka
3 tr territorio todo
M xani kaniku ich’eri atsikurhika ¢jo?, uenu peri iaxichinha ucha miteekia
4 tr lo que abarca el terreno ¢si?, pero bueno ahora nosotros hablaremos de
M pijpurhukuchini i jamekusti i menku iamu arhinhixini jameku ;nena?
> tr los limites territoriales se llaman lindante ;coémo?
6 M (SENALA EL MAPA)
jameku
7 Aos
lindante
M jameku hasta m'ini jameristi ixtsini janhististinte
8 tr lindante, que hasta ahi es, asi es como muestra
M kuirutsikita jamekuri... inte ich'eriri manka xani inte ireturhu anapu arhijkichi
7 tr la sefial del territorio... del terreno del pueblo que llamamos Pamatacuaro
M cucha Pamatakuru anapu iretirixki ari ich'eri? (SENALA EL MAPA) Gabinunha
10 tr ;quién conoce a cual territorio pertenece esta tierra? Gabino
M nani kaxini karichichini irankoni o puexi
1 tr donde lleva a pastorear las borregas o ganado
Aos Patampa anapuchiri
12 tr en el de Patamban
M ch'a ¢nani kaxini Jurhiani?, ;necha jamixini m'axi uantantini?
13 tr ustedes ;a donde los llevan Julian?, ;quiénes van por ahi a reclamar?
Jul Kuk’uchu anapucha
14 tr los de Cocucho
M Kuk’ucha anapucha ka ;axonia? (MUEVE LA MANO)
15 tr los de Cocuchoy ;de este lado?
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o Aos Charapa anapucha
tr los de Charapan
17 M (SENALA UN MAPA EN EL PIZARRON) Patampini, Charapani
tr Patamban, Charapan
" M ka ¢maturu naki inteui?... Maestra Elia ;nani anapuxki?
tr y ;cudl sera el otro?... la maestra Elia ;de donde es?
Alg Tsik'uichu
19
tr Sicuicho
- M ka jarhasti maturu pijpurhukuni enka matiku kurhinta unhka, na arhinhixi
tr y hay otra colinda en donde se hace mucho pan, ;cémo se llama?
Aa Tinnhuini
21
tr Tinguindin

Cuadro 2. Introduccion: “Nuestro territorio”. Fragmento 2 de 2. Fuente: elaboracién propia, traduccion de Lenin Martinez, 10
de marzo de 2020.

En este fragmento (2 de 2), se puede analizar cdmo se configuran los espacios y las relacio-
nes entre ellos a partir de los imaginarios, sobreentendidos y otras representaciones alrededor
de un territorio comunal. Lo primero que llama la atencidn es el uso de dos conceptos: jameku
/fronteraolindante/y pijpurhukuni/colinda/,los cuales sibienrefierenaunadivisiéndel territorio,
se diferencian en que la primera es el espacio que se hace entre dos terrenos o parcelas, “‘como
si marcara un camino”,y puede ser cualquier cosa que sea una “sefal del territorio” (una cerca, un
rio, una mojonera, un arbol, etcétera); mientras que la segunda se refiere ala orilla o perimetro de
un espacio determinado que se encuentra junto a otro -esta pegado o al lado de-. Dicha distin-
cion muestra la especificidad en la lengua p'urhepecha para construir los conceptos de frontera,
colindanciay vecindad.

Lo siguiente que subrayo es cdmo los alumnos conocen estas fronteras o limites, sobre todo
porque influyen en sus actividades cotidianas, como llevar a pastorear borregos. En este sentido,
cuando el maestro hizo referencia a “reclamos” de parte de los vecinos, también se construye un
sentido de la frontera, pues esta actividad ha sido producto de diversas problematicas con los ve-
cinos que no son parte de la Comunidad Indigena de Pamatacuaro (Patamban, Cocucho -parte de
Charapan-, Charapan, Sicuicho, Tinguindin, Tarecuato y Atapan).!* Un ultimo punto se vincula a
los elementos que hacen referencia a cierto territorio; por ejemplo, la membresia de una maestra

11. Patamban pertenece al municipio de Tangancicuaro; Sicuicho y Atapan al municipio de Los Reyes; Tarecuato al municipio de
Tangamandapio, y Charapan y Tinguindin son municipios. En el caso de Charapan habria que hacer una distincion entre la comu-
nidad y el municipio con el mismo nombre. De manera general, podemos decir que tiene una organizacion como ejido indigena
que opera de acuerdo con 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 como ejidos o convertirse en pro-
piedad privada”. Disponible en: <http://www.diputados.gob.mx/bibliot/publica/inveyana/polisoc/puebindi/4tenenci.htm>. Asi, en
comunidades pertenecientes a este municipio como Ocumicho o Cocucho, persiste el ejido, mientras que en la comunidad de Cha-
rapan, la mayor parte de las tierras pertenecen a particulares.
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a una comunidad colindante (linea 18) o la actividad productiva de otra (linea 20). Dichos elemen-
tos configuran la pertenencia ubicada en el uso de la palabra anapu /ser de, ser originario de/.

En algunos momentos de las interacciones en clase, el maestro realiza algunas compara-
ciones semanticas respecto al término “territorio” en espanol y en p'urhepecha -que también
vemos en el inicio del fragmento 2-, que no siempre pueden ser usados como sinénimos.*? En el
discurso en p'urhe se pueden incluir préstamos en espanol, pero la diferencia significativa en el tra-
bajo de los profesores es que los conceptos centrales no se usan en espanol, y esto tiene que ver
con toda una unidad de planificacion colectiva en el uso y dominio de conceptos propios en/de esta
lengua. Sin embargo, parece una practica generalizada que las nociones centrales se mencionen en
espanol o, al menos, se busque equipararlos.

En cuanto a la estrategia pedagégica observamos varios procedimientos. En los fragmen-
tos presentados destaca uno donde el profesor muestra un material y comienza a preguntar; este
interrogatorio coconstruye representaciones del territorio a partir de la imagen del mapa. Pero
la intencionalidad de la ensefianza en la interaccién no queda muy clara; se podria formular la si-
guiente hipotesis a partir del evento en su conjunto: el grupo de maestros introduce y ensefa
una conceptualizacién a partir de la cultura p'urhepecha de un campo semantico (i. g. el territorio),
pero sin una explicacién a detalle del término y mucho menos haciendo explicita su definicion. Es
decir, se establece un conjunto de conceptos en torno a la misma tematica -territorialidad, terre-
no, comunidad- que se complementan con otros elementos de intencionalidad, ubicados desde la
planeaciodny las entrevistas, en donde los maestros indican la importancia de conceptualizar des-
de el p'urhepecha, la organizacién comunitaria y microrregional que acontece en este espacio.

La forma de dividir los objetos en p’'urhepecha y los niimeros fraccionarios

Para el caso de la ensenanza de matematicas,® todos los contenidos que se trabajan en clases
provienen del Plan de Estudios de la Secretaria de Educacién Publica, es decir, que a diferencia
de otras asignaturas, no aparece ninguna integracion de lo que distinguimos como contenidos
propios. No obstante, al ensefiar en p'urhepecha se observa un tipo de dominio asociado a la cla-
sificacion en esta lengua. Mediante un ejemplo recuperado en una clase de tercer grado, presen-
to cdmo se vincula la lengua indigena con el sentido numérico y pensamiento algebraico, nimeros
y sistemas de numeracion, e identificacion de escrituras equivalentes (aditivas, mixtas) con fracciones
(sep,2011).4

12. El analisis detallado del evento, que aqui se presento sélo como ejemplo, revela que se usan cinco términos para referirse al territorio.
13. El analisis y reflexiones que presento en este subapartado, son las interpretaciones que hago de las matematicas en cuanto al
proceso de su ensefianza en un contexto educativo indigena y bilingiie, por lo que no atienden a profundidad los planteamientos y
debates en torno a las particularidades de esta disciplina cientifica.

14. Corresponden respectivamente al “eje”, “tema” y “contenido” propuestos en el Plan de Estudios de la SEP para la ensenanza de
matematicas en tercer grado.

JULIO | DICIEMBRE 2020 | 107



| ENFOQUES

Las maneras para descomponer un objeto entero en p’'urhepecha estan relacionadas con
tres elementos: i) su forma fisica, incluida en los clasificadores ich’ukua /plano/, ich’‘aku /largo/, e
irhakua /esférico/; ii) su densidad; y iii) la fuerza o herramienta que se necesite para lograr la divi-
sion. Todas se agrupan en cinco verbos que se refieren a la accion de dividir: 1. kapekuni es la ac-
cion de cortar objetos planos (vidrios, barros, tablas) o también algo esférico o redondo (como
una naranja o una manzana); 2. karokuni es la accion de cortar objetos planos como papel y te-
las; 3. uarhokuni refiere a la accion de cortar pero se usa para objetos alargados y gruesos (como
madera en rollo y varas gruesas), también se puede usar para objetos semiredondos de tama-
fio grande (como una sandia o un meldn); 4. kuarhakuni es la accion de quebrar objetos alargados
(varitas, un lapiz, una cafa); 5. kach’'ukuni se emplea para cortar objetos alargados o planos pero
muy delgados.®®

Al usar las formas de la gramatica del p'urhepecha para enseiar contenidos de matema-
ticas, se recuperan las diversas maneras de dividir objetos que tiene esta lengua, para aplicarlo
después a la fraccién de nimeros. En este sentido, vemos el uso de la lengua en la representa-
cion de las nociones de unidad y fraccion. Para el estudio de niimeros fraccionarios se requiere
del manejo y la comprension de una multiplicidad de nociones abstractas para representar la di-
vision, reparto y asociacién de las partes de “un todo”, que tiene, ademas, “escrituras equivalen-
tes” segln la situacién o el problema.

Lo anterior supone un reto para maestros y alumnos, pues segtn la Guia para el maestro de
los Programas de Estudio, la ensefianza y el aprendizaje de las fracciones constituye “una de las
areas de mayor falla en las escuelas a nivel mundial, junto con los nimeros decimales”; por esta
razén se recomienda a los profesores que “es importante que los alumnos ‘descubran’y compren-
dan que dependiendo la situacién, las fracciones adquieren distintos significados y que éstas, pueden
ser representadas de diversas formas” (SEP, 2011: 334).1¢

En las escuelas del proyecto, desde la planeacién se integran conceptos y vocabulario en
p'urhepecha como Miiukua kapekatiicha-kuarhakatiicha /fracciones/, Tirokutantani kapekatichani
/fracciones equivalentes/, Tirojkani /mitad/, o Tirojkaniri /mitad de lamitad/, los cuales son producto
de procesos colectivos de planificacion del lenguaje para la ensefianza de contenidos matemati-
cos. A continuacion, presento dos fragmentos de interaccion de la clase en donde se observa el
uso del repertorio p'urhepecha para la ensefianza de nimeros fraccionarios.

15. La traduccion de las palabras en p'urhepecha fue realizada por las y los profesores del proyecto escolar.
16. El énfasis en cursivas es propio.
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L 1A Texto
n M [MIRA SU COMPUTADORA Y SE DIRIGE AL GRUPO] kapekatichini
tr quebrados
) Ao karokatichani
tr cortados
- M ¢maturu ia?
tr ¢cual otro?
4 Alg uarhokaticha
- Alg uarhokaticha
tr cortados en partes iguales
6 Alg IC
- M kuarhakatichani, ano
tr quebrados ¢verdad?
8 Ao2 kach’ukatichani
partidos
. M kach’ukatichani, bueno mamaru indestiksi ekachi jucha
tr partido, bueno son diferentes formas de dividir una
1 M sanhani ontaka jima indesti, a ver, meduru uentani, jima jatsintsje
tr cantidad en partes iguales, empecemos de nuevo jguarden eso!
n M [QUITA ALGO] a ver uekasinka eskasi kurandirhini jauaka ch'a jimani
tr quiero que pongan atencion, nosotros ya hemos
1 M jucha xexapka amberichi xespi uitsindaku matematikiri
tr revisado esto, ;qué vimos en matematicas?
13 Aa ciencias naturales
14 M ciencias naturaliri, a ver, matematikiri numiruchirichi ambechi xespi
tr ;ciencias naturales?; en matematicas, en los niUmeros ;qué vimos?
15 M tsakuatesinichi numiruchini jo, maturu ia
tr ¢los nimeros pueden brincar? si, scudl otro?
16 Ao2 kach’ukatichini
tr los que se pueden dividir
Aos kuarakatichani
17 tr los que se pueden cortar
" Alg kapekatichani IC
tr los que se pueden quebrar IC

Cuadro 3. Introduccion: “Diferentes formas de dividir”. Fragmento 1 de 2. Fuente: elaboracion propia, traduccion de Dorotea

Alonso, 10 de marzo de 2020.

En el fragmento 1 de la introduccion se destaca, en primer lugar, el uso de los diferentes

morfemas que refieren a la accion de cortar objetos seglin su tamaio y forma fisica. La importan-

ciadel uso diferenciado en la clasificacion p'urhepecha, convierte estos elementos en metaforas
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pedagdgicas que apoyan el proceso de ensefanza-aprendizaje, ademas de mostrar empirica-
mente larelacidon entre un contenido y la primera lengua de las y los alumnos. En segundo lugar, a
nivel comunicativo se observa como comienza a construirse y negociar el sentido del evento, que
en este caso corresponde a la asignatura y contenido a trabajar.

Los primeros turnos se construyen en una secuencia Interrogacién-Respuesta, a partir de
la mencidn de los conceptos usados para dividir, cortar, quebrar y partir objetos (lineas 1-8). Se-
guido a esto, el maestro recupera el ultimo concepto y anuncia que todas esas son diferentes
formas de “dividir una cantidad”. Llama la atencién que la Gltima pregunta hace referencia a los
“nuimeros que pueden brincar”, lo que, por un lado, podria indicar que se han trabajado los nime-
ros fraccionarios desde la linea recta graduada (en medios, cuartos y octavos), y que se usa gene-
ralmente como una representacion visual para problemas que involucran brincos o saltos, como
los que vienen en el Libro de Texto (SEP), y que se trabajan al final de la clase. Por otro, abre una
serie de turnos de interaccion que pone el foco en los morfemas.

En el siguiente fragmento (2 de 2), que corresponde a la unidad de desarrollo del conteni-
do de laclase, los alumnos estan trabajando en equipos con el objetivo de representar el resulta-
do de una suma de operaciones mixtas. En esta interaccion se resuelve la ecuacion “1 + 2/5” (un

entero mas dos quintos), para que el resultado sea representado en papelitos de colores.

L 1A Texto
1 M bueno... inichinichi nena modo miiotaxini parichi xeni na xani uenteua

tr ¢coémo contamos éstas partes para que salga el resultado correcto?

8 M parichi miiotaxini oka parika uentani, cuenta arinichi [SENALA] ambe
tr para que nos salga la fraccion, cuenta ahi en cuanto lo vamos a

9 M ontaksini, nachi xani karokundaksini parichi menkuni jajkunduni eska
tr a convertir, en cuantas partes la vamos a cortar para que sea

10 M ande namupuruch’i untakst [SENALA]
tr igual que ese
Aa cincupuru

11 .
tr en cinco partes
M cinco, pronkia

12 . ,
tr cinco, ;después?

13 Aa seis, jsiete!
M siete ambepini ia

14 . .
tr ;siete qué?

15 Aa siete quintos

16 M siete quintos, jmuy bien!

Cuadro 4. Desarrollo: “En cuantas partes se va a dividir”. Fragmento 2 de 2. Fuente: elaboracién propia, traduccion de Dorotea
Alonso, 10 de marzo de 2020.
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En el inicio, el profesor les pregunta sobre la relacion entre cada una de las partes de la
ecuacion, lo que apunta a la operacién aritmética (la suma del nimero entero y el fraccionario),
pero también a desarrollar la nocion de equivalencia en la representacién. Los nifios, por su par-
te, responden primero con el denominador, lo que podria indicar que, al menos, ese fragmento
de la operacion se conoce. Para conseguir el resultado, vemos que el maestro incluye las nocio-
nes de convertir y cortar, en donde se destaca el uso del morfema para dividir en p’urhe (linea 9).
La resolucion de esta tarea es un indicio de dos cosas; la primera, que existe alguna compresion
del contenido -sinimportar en qué grado o nivel se dé-, y segunda, que la lengua indigena es fun-
damental para coconstruir las nociones abstractas relacionadas a la divisidon y representacion de
las partes de un todo. Sin embargo, no se puede sostener una evidencia particular de lacompren-
sion aqui, pues la adquisicion y desarrollo de competencias son parte de un proceso.

Reflexiones finales

El objetivo de este articulo es mostrar las trayectorias que realiza el curriculo “intercultural” y
“bilinglie” del proyecto Tarhexperakua, desde el disefio hasta su implementacion, asi como las
apropiaciones que hacen de él maestros y alumnos, particularmente en lo vinculado a la distribu-
cion y uso de la lengua p'urhepecha. Para lograrlo, en un primer momento presenté un breve re-
corrido sobre la relacion entre diversidad linglistica y educacion indigena, para concentrarnos en
el curriculo como un objeto en donde se podria ver materializada dicha relacién; en un segundo
momento se expusieron los instrumentos curriculares que desarrollo el proyecto escolar; y final-
mente, una propuesta metodoldgica de analisis con dos ejemplos de interacciones de clase, en las
que se analiza la coconstruccién de sentido en los procesos de aprendizaje y ensefianza en p'urhe-
pecha. Es en este Ultimo punto -las condiciones reales de implementacién del curriculo I1B-, donde
me gustaria concentrar las reflexiones finales.

El primer caso, “Cartografias comunitarias del territorio”, ejemplifica como al interior del
proyecto, el p'urhepecha es central en el desarrollo de contenidos propios y que la conceptuali-
zacion sobre el territorio resulta fundamental para representarlo. No obstante, dichas represen-
taciones adquieren sentido a través de las practicas cotidianas que tienen los habitantes de esta
microrregion. Observamos cdmo se usan conceptos relacionados alo comunitario y comunal, los
cuales conllevan una serie de actitudes y practicas relacionadas a este territorio; un ejemplo es
cuando los alumnos se nombran kuarhicha /guardianes/.

Enlaclase observamos que desde el p'urhepecha se construye una conceptualizacion del terri-
torio, se representa en un recurso visual (mapa), y se ubican las practicas cotidianas que se generan a
partir delasrelacionessociales delos actores. Laclase emerge comoun productode lasistematizacion
de contenidos que se consideran relevantes en la formacion de nifias y nifnos p'urhepechas y apoya
el proceso de desarrollo de competencias de ubicacién, espacialidad, territorialidad, entre otras.
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El trabajo dialdgico y la utilizacién de diversas estructuras de participacion’ (interaccio-
nes entre maestro y alumnos) muestran como los alumnos expresan su identidad y su sentido de
pertenencia a lacomunidad a partir del territorio de la microrregion Comunidad Indigena de Pa-
matacuaro; y que requiere de una conciencia de la historia comun y la necesidad de actuar en
este espacio, pues a pesar de ciertas dificultades encuentran estructuras de interaccién que les
asignan roles de participacién reales.

En cuanto al segundo caso, “La forma de dividir los objetos en p'urhepecha y los niimeros
fraccionarios”, observamos como se aprovechan las estructuras gramaticales para ensefar ca-
tegorias de las matematicas escolares. La existencia de morfemas que operan como clasificado-
res de forma ayuda a apropiarse de clasificaciones y representaciones matematicas (sistemas
de numeracion, geometria). La disposicion de varios verbos para especificar tamafios y formas de
cortar o dividir un objeto, contribuye a comprender procesos abstractos dificiles en cualquier
culturay lengua, como la divisidon y el uso de las fracciones, asi como las relaciones entre las par-
tes de un todo. En este ejemplo, los maestros transforman una expresién de la complexidad vy ri-
gueza morfoldgica del p'urhepecha, en una herramienta intercultural que facilita el aprendizaje
de contenidos y competencias relacionados con el curriculo nacional.

La entrada o input que ofrece lalengua mas fuerte de los interactuantes construye las rela-
ciones entre las formasy categorias del p’'urhey los contenidos de la asignatura, lo que rompe con
laideade que las lenguas indigenas sélo pueden servir para ciertas materias o contenidos. Llevar
esta forma de comunicacién para ensefar y aprender matematicas demuestra con mucha fuer-
za las posibilidades de ampliar el “uso” del p'urhepechay aplicarlo con eficiencia a un dominio, en
este caso el de las matematicas escolares.

La realidad socio y psicolinglistica de las comunidades se contrapone a la asimetria socio-
cultural macro que sitta el espafiol como lengua dominante y el p'urhepecha como lengua su-
bordinada, 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 educacién indigena llevé a un curriculo de castellanizacién desde una perspecti-
va del déficit linglistico, 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.

En resumen, el andlisis del espacio micro del aula permite ubicar otros niveles del disefio y
planificacion curricular en las escuelas que trabajan bajo un proyecto conjunto y en donde la ar-
ticulacion entre contenidos de asignatura, contenidos de los programas de lenguas -P’urhepe-
cha; Espanol- y de contenidos propios -UTP-, sientan una base para la apropiacién de todos los

17. Se ubican en diversas situaciones como formas de comunicacion en los términos de quienes interactiian y también de qué ma-
neralo hacen en torno a determinadas tareas o actividades (Philips, 1972; De Ledn, 2005; Rockwell, 1995).
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conocimientos por parte de los profesores, para después coconstruir aprendizajes con los nifios.
Esto toma relevancia en la constante blsqueda de comprender qué es y donde estd el enfoque
intercultural; como se da el uso y la distribucion de las lenguas; y qué es lo que pasa en los diver-
sos niveles de la (re)produccion y sistematizacion de conocimientos desde las propuestas del Es-

tado, las que provienen de la investigacién colaborativa, las que se generan entre los docentes y
hasta los alumnos.
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