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Presentacién

México es un pais plurilingie y pluricultural (Schmelkes, 2007, p. 2). Aparte del castellano, hoy
dia en México todavia se hablan 68 lenguas originarias; entre ellas, se han documentado 364 va-
riantes linguisticas. Todas estas lenguas son reconocidas por ley federal como “lenguas naciona-
les” (INALI, 2012). Ademas, 21.5% de la poblacion mexicana se “autoreconoce como indigena” de
acuerdo con los datos de una encuesta intercensal recientemente aplicada por el Instituto Nacio-
nal de Estadistica y Geografia (INEGI, 2015). Las personas que pertenecen a pueblos originarios
en todos los estados de la republica mexicana han empezado a participar en procesos enfoca-
dos en la revaloracion de sus lenguas, practicas culturales y cosmovisiones, a pesar de una larga
historia “caracterizada por la invasion, la colonizacion, el desalojo, la esclavitud y el genocidio”
(McCarty, Borgoiakova, Gilmore, Lomawaima y Romero, 2005, p. 2).

Durante mas de cuatro décadas en México, al menos a nivel discursivo, la diversidad lingUistica
y cultural ha sido reconocida como una riqueza que merece proteccion y preservacion por parte
del gobierno federal y por parte del sistema de educacion publica. Las politicas publicas y edu-
cativas en México hacen mencion del valor de las lenguas y culturas de los pueblos originarios y
de la importancia de preservarlas. En 1982, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) en México
oficializd la Educacion Bilingie Bicultural, institucionalizando el aprendizaje de la lectura y la
escritura en las lenguas originarias, con la meta de reducir “la distancia entre la educacién publi-
cay los patrones culturales de educacion, propios de cada etnia” (Pellicer, 1997, p. 6). En 1992,
México se reconocié como un pais pluricultural dentro de su Constitucion, afirmando: “La Nacion
tiene una composicion pluricultural sustentada originalmente en sus pueblos indigenas” (Cons-
titucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, Art. 2). Esta disposicion se profundizé con la
“Ley Indigena,” que quedd plasmada en el Articulo Segundo Constitucional en 2001. El Gobierno
federal ahora tiene el deber de implementar iniciativas educativas que “respeten las particula-
ridades culturales y lingUisticas” de los estudiantes que pertenecen a pueblos originarios (p. 5).
La Ley General de Derechos LingUisticos para los Pueblos Indigenas de México de 2003 proclama:

Las autoridades educativas federales y las entidades federativas garantizaran que la
poblacion indigena tenga acceso a la educacion obligatoria, bilingUe e intercultural,
y adoptaran las medidas necesarias para que en el sistema educativo se asegure
el respeto a la dignidad e identidad de las personas, independientemente de su len-
gua (INALI, 2012).
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A pesar de estos avances importantes, el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI) ha con-
cluido que todas las lenguas originarias de México estan “en riesgo de desaparicion” (Embriz y
Zamora, 2012, p. 4). Como razones principales, el INALI cita “la dispersion geogréfica, el predo-
minio de hablantes adultos y la tendencia al abandono de estrategias de transmision a las nuevas
generaciones, la exclusion de las lenguas indigenas de los espacios publicos e institucionales y la
ausencia en los medios de comunicacion como la radio y la television, asi como en la disminucion
del uso de estas lenguas en ambitos comunitario y familiar” (Embriz y Zamora, 2012, p. 2).

Los maestros que atienden a estudiantes de pueblos originarios en México no han tenido una
formacion docente que les prepara para las situaciones que enfrentan en sus aulas (Feltes, 2011).
Muchos llegan a trabajar en escuelas ubicadas en comunidades indigenas, sin antes haber asu-
mido una identidad fuerte y positiva como personas que pertenecen a una cultura originaria, y
como maestros de estudiantes indigenas (Berteley, 2011). Schmelkes (2011) observa que “ellos
mismos son producto de un sistema educativo que les ha hecho creer que su lengua y cultura no
valen. Muchos reproducen esta concepcion entre sus alumnos” (p. 54). Hamel y sus colaboradores
(2016) afirman que:

500 afios de colonizacion fisica y mental [han ubicado] las lenguas indigenas como
subalternas en una relacion digldsica, incapaces de vehicular y construir conoci-
mientos educativos y cientificos modernos. En cambio, la Unica lengua apta para
tales procesos seria el espafiol como lengua europea “civilizada”. Esta vision se ha
arraigado profundamente en la conciencia digldsica de la mayoria de los maestros y
maestras indigenas en América Latina, quienes actUan en consecuencia como agen-
tes objetivos de una educacion aparente modernizadora, pero que contribuye a un
desplazamiento de las lenguas indigenas y la asimilacion cultural.

Aunado a eso, aunque muchas de las escuelas que atienden a los estudiantes indigenas en Mé-
xico pintan orgullosamente las palabras “Escuela Intercultural Bilingiie” en la fachada de su
edificio, la mayoria de los maestros no han sido capacitados con una metodologia pedagdgica
eficaz, que les permita ofrecer a sus estudiantes una educacion intercultural y una educacion de
calidad en dos lenguas (Feltes, 2011). Es comuUn entonces, que reproduzcan lo que hacian sus
maestros cuando ellos estaban en la escuela. La pedagogia de bilingUismo que mas prevalece
en las escuelas indigenas mexicanas es, en el mejor de los casos, una pedagogia de traduccion:
el maestro dicta la leccion en espafiol y luego la traduce en la lengua indigena, o viceversa (Feltes,
2011; Girdn Lopez, 2006; Hamel, 2010; Mufioz Cruz, 2003).

Para los estudiantes de pueblos originarios en México, la baja calidad de educacion que encuentran
en sus escuelas a todos niveles —de preescolar a la universidad—y la presion hacia la asimilacion en
estos espacios de la educacion formal han resultado en la pérdida de su lengua y cultura originaria,
la subordinacion y la falta de logro académico (Feltes, 2011). Muchos estudiantes indigenas cursan
sus estudios de preescolar, primaria, secundaria, bachillerato, escuela normal y universidad en es-
cuelas donde se invisibilizan su lengua originaria, su culturay su identidad propia. Por otro lado, hay
una gran cantidad de escuelas “interculturales” en México que fueron fundadas tomando en cuenta
las caracteristicas especificas de los estudiantes de pueblos originarios, entre ellos: las escuelas
preescolares y primarias indigenas, las escuelas telesecundarias, los bachilleratos interculturales, y
las relativamente nuevas universidades interculturales. Sin embargo, la mayoria de los estudiantes
que asisten a clases en estas instituciones aun no tienen acceso a una educacion linguistica y cultu-
ralmente pertinente y relevante para sus vidas. En muy pocas escuelas ubicadas en comunidades
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de pueblos originarios, se ha adoptado una metodologia pedagdgica disefiada especificamente con
la meta de fomentar altos niveles de bilinglismo, biliteracidad y comprension intercultural. En Mé-
xico todavia estamos lejos de lograr una educacion intercultural y bi- o multilingUe de calidad para
la mayoria de nuestros estudiantes de pueblos originarios.

El presente documento es una revision de la literatura relacionada con la implementacion de
metodologias pedagdgicas para la ensefianza-aprendizaje de lenguas originarias y espafiol en las
escuelas interculturales de todos niveles del sistema educativo en México. Se enfoca en articu-
lar las caracteristicas clave de programas exitosos de educacidn intercultural bilingie, con énfa-
sis en los procesos de ensefianza-aprendizaje de y en lenguas originarias en distintos contextos
lingisticos y educativos. Primero, revisamos lo que dice la literatura sobre las caracteristicas de
distintos programas de “educacion bilingie”. Después, analizamos ocho experiencias metodo-
l6gicas de trabajo docente para la ensefianza de lenguas indigenas y espafiol que han buscado
contribuir a una mejor atencion educativa de nifios, nifias y jovenes indigenas mexicanas. Final-
mente, discutimos las implicaciones de estas experiencias para la construccion de una nueva
educacion para los estudiantes de pueblos originarios en México.

Presentacion
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Programas educativos diseniados
para atender a estudiantes
de pueblos originarios

Una revision de la literatura deja en claro que los estudiantes de pueblos originarios asisten a clases
en escuelas con una variedad de diferentes programas educativos. Rivera (2002) observa: “*cémo un
sistema escolar interpreta el propdsito de la educacion bilingie determina la estructura de los pro-
gramas de educacion bilingle adoptados en sus escuelas” (p. 2). Los programas de educacion bi-
lingUe han sido clasificados como sustractivos o aditivos (Baker, 2001; Cummins, 1989; May, 2008;
Pacific Policy Research Center, 2010). Baker (2001) explica que en los programas educativos que
promueven el bilinglismo aditivo, los

estudiantes adquieren una segunda lengua sin ningun costo para su primera len-
guay cultura. En las escuelas con programas de bilinglismo aditivo, los estudiantes
egresan con las habilidades de la expresion oral, la comprension lectora y la escritu-
ra de textos propios en dos lenguas. Este enriquecimiento en dos lenguas desde la
escuela publica se puede contrastar con programas educativos sustractivos, donde
la primera lengua es reemplazada por la segunda lengua (p. 360).

Programas educativos sustractivos

En los programas educativos sustractivos, la ensefianza en la primera lengua de los estudiantes
nunca ocurre, o solamente ocurre para poder encausar al estudiante rapidamente de su primera
lengua a la lengua mayoritaria del pais (Rivera, 2002). Los programas sustractivos incluyen los de
sumersion en la lengua mayoritaria, los de traduccion y los de transicién.

Programas educativos de sumersién

En los programas de sumersicn en la lengua mayoritaria, los estudiantes de lengua minoritaria estan
“sumergidos” en instruccion exclusiva en la lengua mayoritaria del pais. No se les ofrece ningun es-
pecie de apoyo para que puedan entender la instruccion y acceder el contenido curricular (Cohen 'y
Swain, 1976). En muchas partes de México, los estudiantes de pueblos originarios solamente tienen
acceso a escuelas de la modalidad monolingie en espanol. En estas escuelas, desde el inicio de su
educacion basica, los estudiantes se encuentran sumergidos en instruccion en espafiol, sin ninguna
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oportunidad de desarrollar habilidades académicas en su lengua originaria. En algunos casos, estos
estudiantes abandonan la escuela a una edad temprana porque no entienden a su maestro y sienten
miedo o vergienza. En otros casos, los estudiantes se dan cuenta de que su lengua originaria no
tiene estatus en la escuelg, lo cual les provoca a rechazar esta parte de su identidad.

Programas educativos de traduccién

En los programas de traduccidn, el maestro traduce los contenidos de los libros de texto a la len-
gua originaria de los estudiantes. En los casos donde la lengua originaria es la primera lengua de
los estudiantes, el maestro traduce todas las lecciones (de manera oral) para promover la com-
prension. Donde la lengua originaria es la segunda lengua de los estudiantes, el maestro traduce
las palabras clave para promover la adquisicion de vocabulario por los estudiantes en su lengua
originaria. Es comun, en los programas educativos de traduccion, que el maestro ensefie conte-
nidos académicos por medio de palabras sueltas en la lengua mayoritaria —guion— traduccion
escrita en la lengua originaria de los estudiantes! (Schmelkes, Mosso y Reyes, 2010).

A diferencia de los programas de sumersion, en los programas de traduccion, los estudiantes
tienen mas acceso al contenido curricular. Pero el programa educativo de traduccion que actual-
mente domina en las escuelas primarias “interculturales y bilingies” de México es una arma de
doble filo. No permite que los estudiantes aprendan bien ni la lengua mayoritaria del pais ni su
lengua originaria. Los estudiantes no ponen atencion durante la instruccion en su segunda len-
gua (sea el espafiol o su lengua originaria): esperan pacientemente la traduccion de sus maestros
en su primera lengua. Esto hace posible que los estudiantes de pueblos originarios en México
puedan cursar tres afios de educacion preescolar indigena y seis afios de educacion primaria “in-
tercultural bilingie” y egresar de su educacion bésica sin poder hablar, leer o escribir a su nivel
de grado en espaiiol. Ademas, como el maestro de lengua originaria (a todos niveles del sistema
educativo, de preescolar a universidad) frecuentemente no espera que sus estudiantes elabo-
ren productos de alto rigor académico en la lengua originaria, y el uso de la lengua se reserva
solamente por propdsitos de traduccion oral y la copia de listas “bilingUes” de palabras sueltas
en sus libretas; los estudiantes de pueblos originarios frecuentemente egresan de su escuela “in-
tercultural bilingie” sin haber adquirido las habilidades mas basicas de expresion oral, lectura y
escritura en su lengua originaria.

Programas educativos de transicién

En los programas educativos de transicion, los estudiantes reciben un breve periodo de instruc-
cion bilingUe, tipicamente en primer y sequndo grado de primaria, lo cual incluye una alfabeti-
zacion en su primera lengua (Diaz Couder en Gigante, Diaz Couder, Pellicer y Olarte Tiburcio,
2001; Rivera, 2002). Se reducen drasticamente las horas de instruccion o se deja de proveer
instruccion en la primera lengua poco después de que el estudiante adquiere un minimo nivel
de fluidez oral y escrita en la lengua mayoritaria (Schmelkes, 2011). La meta de la metodologia

1 Por ejemplo: pollo—caxti; perro—catsue’; gato—chmein (lengua iomndaa, regién amuzga del estado de Guerrero).
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de transicion es, como su nombre lo indica, la transicién del estudiante de su aula bilingie a un
salon de clases “regular” lo mas rapidamente posible (Crawford, 2008).

¢De la traduccién a la transicién? La metodologia oculta
de la Reforma Educativa para la educacién indigena en México

Parte de la Reforma Integral de la Educacion Basica de 2011 en México fue el desarrollo de marcos
curriculares para la atencion a la diversidad en el pais. Los marcos curriculares

se complementan con materiales de apoyo, bilingies y plurilingies, destinados al
docente y al alumno; en estos marcos se trabajan metodologias para la inclusion
de los conocimientos de los pueblos originarios como contenidos educativos, por lo
cual es evidente el trabajo por proyectos didacticos (SEP/DGEI, 2012, p. 33).

La asignatura de lengua indigena tiene un enfoque en las practicas sociales del lenguaje, que
“se organizan en cuatro ambitos: familia y comunidad, tradicion oral: testimonios historicos y
literatura, la vida intercomunitaria y la relacion con otros pueblos, y el estudio y la difusion del
conocimiento” (p. 40). La Direccidon General de Educacion Indigena (DGEI) sostiene que “al estar
vinculados con los campos de formacion del Plan y Programa de Estudios, los marcos curricu-
lares se usaradn en los tiempos destinados al desarrollo de dichos campos, en consonancia con
el tiempo destinado a la asignatura Lengua Indigena” (p. 33). Dentro de este modelo, el tiempo
calculado por la Secretaria de Educacion Publica (SEP)/DGEI para la ensefianza-aprendizaje de
contenido lingiistico y cultural indigena en el primer ciclo (primer y seqgundo grado) es 7.5 horas
por semana, y para el segundo y tercer ciclos (tercer a sexto grado), 4.5 horas por semana (SEP/
DGEI, 2012). Aqui hay una asuncion, por parte de la DGEI, de que los estudiantes de tercer a
sexto grados necesitan menos horas de instruccion en su lengua originaria. Las horas designadas
para la ensefianza-aprendizaje de contenidos lingUisticos y culturales indigenas hacen evidente
que DGEI ha promovido de manera oculta la adopcion de una metodologia de transicion por los
docentes de escuelas primarias indigenas.

Aunque la DGEI expresa en sus documentos una intencionalidad de “convertir |a lengua indigena
en objeto de estudio”, e integrar “la ensefianza de espafiol como segunda lengua [...] cumplien-
do el mandato constitucional de ofrecer una educacién intercultural y bilingie” (SEP/DGEI, 2012,
p. 35), actualmente hay pocas horas designadas en el horario para profundizar en temas de lengua
y cultura indigena, los temas mas pertinentes y relevantes para estudiantes de pueblos origina-
rios. Hace falta un trato equitativo de las dos lenguas y culturas de los estudiantes. Ademas, cabe
reconocer que el espaiiol ya no es la segunda lengua de todos los estudiantes de pueblos origi-
narios. Muchos estudiantes, especialmente los de los pueblos nativos del norte y los estudiantes
indigenas migrantes, han sufrido las consecuencias de la pérdida de su lengua y necesitan que
su escuela publica les ofrezca las condiciones necesarias para aprender su lengua originaria como
segunda lengua (UNESCO, 2016). En los programas de estudio, la SEP/DGEI no ofrece ni una suge-
rencia metodoldgica para los docentes de educacion indigena que se enfrentan con la necesidad
de ensefiar la lengua originaria como segunda lengua. Tampoco ofrece metodologias o estrate-
gias pedagdgicas para la ensefianza del espafiol como segunda lengua (Hamel, 2010).
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Por otro lado, la SEP/DGEI parece carecer de un entendimiento de como se adquieren habilidades
en una primera y sequnda lengua.? Sugiere “un caracter bilingie de la asignatura que permite
la comparacion y reflexion sobre las diferencias entre las practicas sociales del lenguaje propias
de las lenguas indigenas y las que corresponden a las tradiciones de los hispanohablantes” (SEP/
DGEI, 2012, p. 42). Convertir el Unico espacio protegido en el dia para el aprendizaje de la lengua
y cultura originaria en un contexto “bilingle” pone en riesgo el desarrollo de habilidades académi-
cas en lalengua originaria, y también pone en riesgo el desarrollo de habilidades de comunicacion
oral y escrita fluida en espafiol.

Otra situacion que evidencia la eleccion de la SEP/DGEI de un programa educativo de transicion
para las escuelas mexicanas que atienden a estudiantes de pueblos originarios es que actualmen-
te se truncala educacion bilingUe después de |la educacion primaria en todo el pais. Con muy pocas
excepciones, en las escuelas secundarias de México, los estudiantes no tienen la opcion de seguir
desarrollando sus habilidades académicas en su lengua originaria. Se espera que llegando a la
escuela secundaria, los estudiantes indigenas ya no necesiten instruccion en su lengua originaria.
En las aulas de las escuelas secundarias de todo México, los estudiantes de pueblos originarios
reciben el mensaje claro de que la lengua legitima de la produccion académica es el espaiol, y que
su lengua originaria no tiene lugar en los niveles mas avanzados del sistema educativo.

Del bilingliismo sustractivo al bilingliismo aditivo

Los programas educativos de bilingiismo sustractivo —los programas de sumersion, traduccion y
transicion— casi siempre resultan en la pérdida de la primera lengua y la desvaloracion de la prime-
ra cultura por parte del estudiante. En cambio, en las escuelas que tienen programas de bilingiismo
aditivo, los objetivos pedagogicos incluyen el desarrollo de la primera lengua y la valoracion de la
primera cultura, y también el aprendizaje de una segunda lengua y participacion activa en una se-
gunda cultura. Los programas de bilinguismo aditivo incluyen los de mantenimiento y desarrollo, los
de recuperacion y revitalizacién de lenguas originarias® y los de la doble inmersién.

Programas educativos de mantenimiento y desarrollo

Las escuelas con programas de mantenimiento y desarrollo tipicamente atienden a poblaciones
homogéneas donde una lengua originaria es la primera lengua de todos o la mayoria de los estu-
diantes que asisten a clases en la escuela. Paciotto (2004) observa que en México, la ensefianza
de contenidos académicos en la lengua materna de los nifios indigenas permite a los estudiantes
hacer conexiones entre lo que aprenden en la casa y lo que aprenden en |a escuela. Se pretende
que el desarrollo lingUistico de los estudiantes no se trunque en las etapas de desarrollo crucia-
les. Este proceso se considera fundamental para evitar las consecuencias negativas que ocurren

2 Krashen y Terrell (1983) documentan una serie de principios sobre la adquisicién de lenguaje en la escuela, incluyendo:
1) el maestro tiene que mantener siempre la lengua de enfoque, 2) las metas de comunicacion deben ser planeadas de
acuerdo con un tema de alto interés para el estudiante, y 3) el maestro tiene que esforzarse en todo momento para que
el estudiante comprenda (p. 20).

3 Los programas de recuperacion y revitalizacién se conocen como “heritage language programs” en Estados Unidos.
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cuando los nifios de pueblos originarios se enfrentan con la instruccion solo en espaiiol desde la
entrada a la escuela. En las pocas escuelas indigenas en México en que se han desarrollado pro-
gramas educativos de mantenimiento y desarrollo, un espacio protegido en el horario privilegia la
ensefianza-aprendizaje de contenidos académicos en la lengua originaria. Los estudiantes desa-
rrollan las habilidades de la literacidad y adquieren un vocabulario académico de alto nivel en su
lengua originaria (Hamel et al., 2016). Ademas, durante otro espacio protegido en el horario, los
estudiantes que participan en programas educativos de mantenimiento y desarrollo adquieren
las habilidades de la literacidad en espafiol, porque sus maestros implementan estrategias espe-
cificas para la ensefianza del espafiol como segunda lengua (Hamel et al., 2016).

Programas educativos de recuperacién y revitalizacién

En los programas educativos de recuperacion y revitalizacion, los estudiantes estan inmersos casi
exclusivamente en la primera lengua de sus abuelos o ancestros (la cual puede ser la segunda
lengua de los estudiantes en algunos casos). Se han implementado estos programas en algunas
comunidades especificamente con los propdsitos de la recuperacion y revitalizacion de lenguas y
culturas originarias en peligro de extincion. La recuperacion y revitalizacion de la lengua y cultura
de los ancestros toma prioridad; casi todo el contenido curricular se ensefia en esta lengua. Los
estudiantes reciben un porcentaje minimo de instruccion en la lengua mayoritaria, enfocada en la
transferencia de conceptos aprendidos en la lengua de los ancestros a la lengua mayoritaria. En las
escuelas que desarrollan programas de recuperacion y revitalizacion, los maestros se convierten
en expertos en las tradiciones orales, la lectura y la escritura de la lengua originaria, y crean sus
propios recursos didacticos en la lengua. Elaboran apoyos visuales con ilustraciones etiquetadas
del territorio donde viven sus estudiantes y de las practicas culturales presentes en la comunidad;
también trabajan con los estudiantes y sus familias para crear mapas y calendarios que documen-
tan las actividades principales de la comunidad, sus actores, tiempos y espacios. En los programas
educativos de recuperacion y revitalizacion de lenguas y culturas originarias, los maestros buscan
el apoyo de los abuelos para ensefiar la cosmovision y practicas culturales del pueblo a través de la
lengua originaria. Desarrollan “una educacion intercultural desde dentro que se define como resul-
tado de una experiencia de interaprendizaje construida a partir de la explicitacion de trayectorias y
vivencias personales y colectivas” (Berteley, 2011, p. 10).

Programas educativos de doble inmersién

La doble inmersién es la inmersion en dos lenguas y dos culturas 1) durante horarios distintos, 2) en
espacios distintos, y 3) con distintos maestros que sirven como “modelos linguisticos” para cada
lengua de enfoque. Los programas de doble inmersidn generalmente se adoptan en escuelas que
atienden a una poblacion mixta de estudiantes que ingresan a la escuela monolingies en su lengua
originaria, estudiantes que ingresan a la escuela monolingies en la lengua mayoritaria del pais, y
estudiantes que ingresan a la escuela con habilidades de comunicacion en las dos lenguas. En las
escuelas que adoptan la metodologia de doble inmersion, las dos lenguas de los estudiantes se uti-
lizan como lenguas académicas de manera equilibrada. Se ensefian contenidos comunitarios en la
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lengua originaria y contenidos universales en la lengua mayoritaria del pais. La doble inmersion se
puede contrastar con otras metodologias de la educacion bilingie en las cuales la lengua originaria
solamente se ensefia como una asignatura.

Los modelos mas comunes de la doble inmersion son el modelo 50-50, en el cual cada lengua es
utilizada durante el 50% del dia para la instruccion en todos los niveles de grado, y el modelo 90-10,
en el cual se privilegia la instruccion en la lengua originaria durante el 90% del dia en primer gradoy
gradualmente se reduce a 50% en quinto grado y en adelante (Howard y Christian, 2002).

Las “mejores practicas” en las escuelas con programas educativos de doble inmersion incluyen la
utilizacion de una variedad de estrategias pedagdgicas que apoyan la adquisicion de habilidades en
dos lenguas, el desarrollo de un curriculo integrado y propio con contenidos académicos en las dos
lenguas de instruccion, y la evaluacion auténtica y constante de los estudiantes en sus dos lenguas
(Reese y Feltes, 2014). La pedagogia comun en programas de doble inmersion se caracteriza por
“estrategias de proteccion” para promover la comprension en las dos lenguas (Lindholm-Leary y
Ferrante, 2005, p. 12). Estas estrategias incluyen la elaboracion de apoyos visuales, como alfabe-
tos ilustrados, cantos relacionados a los temas de estudio, “textos ancla”, dibujos etiquetados,
“bancos de palabras”, organizadores graficos y modelos de diferentes géneros de escritura, para
permitir que los estudiantes tengan acceso optimo al contenido académico (Echevarria, Short y
Powers, 2006). Las estrategias apoyan a todos los estudiantes a adquirir conocimiento y habili-
dades académicas en las dos lenguas de instruccion. Todos los estudiantes llegan a identificarse
como ciudadanos del mundo; aprenden el tremendo valor de todas las lenguas y culturas presen-
tes y adquieren un deseo intrinseco de promover su uso.

Los programas educativos de doble inmersion también son conocidos como programas de “en-
riquecimiento” o programas de “dos vias” (Rivera, 2002). Una cantidad creciente de estudios de
caso en escuelas estadounidenses, canadienses y mexicanas sugieren que los programas de doble
inmersion son los programas bilingies mas eficaces en mejorar el aprovechamiento académico
de sus estudiantes (August y Hakuta, 1997; Calderon, Herts-Lazarowitz y Slavin, 1998). Los estu-
diantes de programas de doble inmersion generalmente logran mejores resultados en examenes
estandarizados que sus compaiieros de la misma region que asisten a clases en escuelas monolin-
gues (Hakuta, 1986; Krashen, 1982).

En las pocas escuelas que actualmente implementan programas educativos de bilinglismo aditi-
vo, las lenguas y culturas de los estudiantes y sus familias son respetadas en el aula. Su experien-
cia bi- o multicultural es considerada un “fondo de conocimiento” y una base para el aprendizaje
(Moll, 1992). Los maestros ensefian a los estudiantes en un contexto de enriquecimiento donde su
primera lengua es respetada, valorada y utilizada como herramienta para el desarrollo cognitivo,
lingisticoy cultural, y donde hay posibilidades de adquirir conocimientos y habilidades en una se-
gunda lengua (Cummins, 2000, p. 268). Los estudiantes se consideran mediadores y participantes
activos en su propio aprendizaje (Echevarria, Short y Powers, 2006).

Los programas educativos de mantenimiento y desarrollo, recuperacion y revitalizacion, y doble
inmersién son programas de bilinglismo aditivo basados en mas de 40 afios de investigacion aca-
démica y aportan muchos elementos importantes a nuestra busqueda de como mejorar el apren-
dizaje en escuelas que atienden a estudiantes de pueblos originarios en México.

Programas educativos diseflados para atender a estudiantes de pueblos originarios
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La diferencia importante entre la bialfabetizacién
y la biliteracidad critica

Aparte de adoptar una metodologia de bilinglismo aditivo, la investigacion académica recien-
te ilumina la importancia que los docentes que atienden a estudiantes de pueblos originarios
adopten un enfoque pedagdgico en la biliteracidad critica. La biliteracidad critica es diferente de
la bialfabetizacion. Giroux (2004) sostiene que el problema con los enfoques tradicionales de la
alfabetizacion es que

ignoran la cultura, las habilidades de lenguaje y las cuestiones que dan forma y dig-
nifican la vida de los pobres [...] la alfabetizacion promueve la impotencia haciendo
muda a la gente y negandole las herramientas que necesitan para pensar y actuar
reflexivamente (pp. 283-284).

Esto es significativo, porque, en la gran mayoria de las escuelas con modelo de educacion “in-
tercultural bilingle” en México, la metodologia para la ensefianza de las habilidades de la lecto-
escritura sigue siendo la alfabetizacidn, o, en los mejores casos, la bialfabetizacion. K. Goodman
(1982), explica que, en las Ultimas décadas, “cada vez se dio menos importancia a la lectura de
textos significativos en los programas educativos de base mientras que la ejercitacion de habili-
dades (skill drills) adquirié una importancia central” (p. 15).

El término alfabetizacion se refiere al desarrollo de habilidades de nivel basico en la lectura y
la escritura. Su nombre viene de la palabra alfabeto. Alfabetizar quiere decir ensefar un alfabeto,
ensefar los sonidos de las letras, y ensefiar las silabas (ba-be-bi-bo-bu), para que el estudiante
pueda “decodificar” un texto (o sea, leerlo bonito, sin errores) y “tomar” un dictado. Implica la
memorizacion (Castorina, Golden y Torres, 1999; Ferreiro, 2002; K. Goodman, 1982). La bialfabe-
tizacion es un enfoque en estas habilidades en dos lenguas, espafiol y alguna lengua originaria.
K. Goodman (1982) argumenta que “tales tradiciones no estan basadas en una comprension de
codmo opera el proceso de lectura. No son consideraciones sobre el desarrollo basadas en la com-
prension de cdmo y por qué las personas aprenden una lengua” (p. 27).

En cambio, la literacidad significa el aprendizaje de todas las habilidades altamente cognitivas y
metacognitivas asociadas con leer para comprender, hablar para reflexionar y escribir para comu-
nicar. Sunombre viene de la palabra literario. Implica la cognicion y la metacognicion. K. Goodman
(1982) explica que los estudiantes hablantes de lenguas originarias que asisten clases en escuelas
con una pedagogia de la literacidad “solamente aprenden a leer y escribir una vez” y luego trans-
fieren sus habilidades lectoras cuando se les pide leer en una segunda lengua:

Si se es letrado en una lengua es muy facil llegar a ser letrado en otra. Mas aun, una
via importante para aprender una segunda lengua es a través de la lectura[...] Pero los
programas de instruccion deben apartarse de las tradiciones de tratar la lengua escrita
como un tema escolar a dominar. Mas bien deben basarse en una comprension del
proceso y en el crecimiento natural del nifio dentro de la lengua escrita (p. 27).

El término literacidad critica se refiere al desarrollo de todas las proficiencias de la literacidad a
través de la reflexion de los estudiantes sobre su contexto y sus experiencias vividas. Ensefar las ha-
bilidades de la literacidad critica significa crear una “cultura escrita” (Ferreiro, 2013) en la escuela
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y en la comunidad y facilitar, de manera constante “eventos de la lectoescritura” (Y. Goodman,
1982) que conectan la lectura y la escritura con los acontecimientos que los estudiantes viven,
en la escuela, en sus casas y en su comunidad. K. Goodman (2010) afirma que “leer es buscar
significado y el lector debe tener un propdsito para buscar significado en el texto. Esto solamente
puede ocurrir si los lectores principiantes estan respondiendo a textos significativos que son inte-
resantes y tienen sentido para ellos” (p. 27).

Los procesos de la lectura y la escritura solamente se vuelven relevantes para estudiantes de len-
guasy culturas originarias si estan fundamentadas “en un ambiente critico que da forma al contexto
de sus vidas diarias” (Giroux, 2004, p. 285). Giroux (2004) explica que la literacidad critica

se fundamenta en una perspectiva del conocimiento humano y de la practica social
que reconoce la importancia de usar el capital cultural de los oprimidos para hacer
auténticas las voces y modos de conocimiento que usan para negociar con la socie-
dad dominante. Lo que esta en juego aqui es la meta de dar a los estudiantes de |a
clase trabajadora, y a los adultos, las herramientas que necesitan para recuperar sus
propias vidas, historias y voces (pp. 284-285).

Hornberger (2007) nota que hay una relacion entre la biliteracidad critica (la literacidad critica en
dos lenguas) y “voz": los estudiantes de pueblos originarios que tienen la oportunidad de desarro-
llar las proficiencias de la literacidad critica en su lengua originaria y en espafiol tienen mas voz en
la escuelay en sus comunidades, y tendran mas voz en la sociedad como adultos.

En el siguiente apartado, analizamos ocho experiencias de trabajo docente relacionadas con la im-
plementacion de programas educativos con enfoques de bilingtismo aditivo y biliteracidad critica en
escuelas mexicanas en una variedad de contextos lingUisticos y educativos. Son los mejores casos
que actualmente ofrece la literatura, pero no son los Unicos casos de la implementacion exitosa
de programas de bilinglismo aditivo en México. Los casos representados en esta revision fueron
seleccionados porque se espera que una descripcion clara de las practicas, concepcionesy aprendi-
zajes dentro de ellos contribuya a nuestra comprension de como ofrecer una mejor atencion edu-
cativa a nifios, nifias y jovenes indigenas mexicanas.

Programas educativos diseflados para atender a estudiantes de pueblos originarios
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El método inductivo intercultural:
Chiapas, Oaxaca, Puebla,
Yucatan y Michoacan

En México, muchos maestros en los estados de Chiapas, Michoacan, Oaxaca, Puebla y Yucatan han
tenido la oportunidad de formarse en el Método Inductivo Intercultural (Berteley, 2011) que “va un
paso mas alla de la pedagogia de constructivismo” conceptualizada por Freire. Esta metodologia
pedagdgica, centrada en la recuperacion y revitalizacion de lenguas y culturas originarias en peligro
de extincion, “exige no sdlo quedarnos en el conocimiento previo del nifio, sino que nos demanda
participar en la vida cultural de la comunidad y profundizar en ella” (Berteley, 2011, p. 48). Berteley
sostiene que un aspecto importante de esta metodologia es “el descentramiento del maestro como
Unico sujeto educador, y su posicionamiento como participante activo, mediador y guia, de una ta-
rea colaborativa donde ni el maestro es el Unico sujeto que ensefia, ni la escuela es el Unico espacio
para aprender” (p. 62).

Los maestros que adoptan el Método Inductivo Intercultural se convierten en expertos en las
tradiciones orales, la lectura y la escritura de la lengua originaria, y crean sus propios recur-
sos didacticos en la lengua. Con el apoyo de sus maestros y de los miembros de su comunidad, los
estudiantes elaboran “tarjetas de autoaprendizaje” con ilustraciones etiquetadas de las caracte-
risticas ecoldgicas del territorio donde viven y de las practicas culturales presentes en la comuni-
dad (Arvizu, 2015). También crean calendarios que documentan las actividades principales de la
comunidad, sus actores, tiempos y espacios. Los maestros buscan el apoyo de los abuelos para
ensefar la cosmovision, los saberes ecoldgicos y agricolas, y las practicas culturales del pueblo
a través de la lengua originaria. Desarrollan “una educacion intercultural desde dentro que se de-
fine como resultado de una experiencia de interaprendizaje construida a partir de la explicitacion
de trayectorias y vivencias personales y colectivas” (Berteley, 2011, p. 10).

Estos espacios importantes de formacion docente en el Método Inductivo Intercultural se financian
con recursos economicos gestionados por Berteley y su equipo provenientes de una variedad de
instituciones gubernamentales y organizaciones no gubernamentales. Arvizu (2015) observa que

por el novedoso proyecto Laboratorios Socioculturales Vivos y Milpas Educativas
en Regiones Indigenas la Secretaria del Medio Ambiente y Recursos Naturales les
ha otorgado el Premio al Mérito Ecoldgico 2015 que consiste en 100 mil pesos que
seran destinados a la continuacion del programa.
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Los maestros mexicanos que desarrollan programas educativos basados en el Método Inducti-
vo Intercultural, centrados en la recuperacion y revitalizacion de lenguas y culturas originarias,
aprenden a “pescar contenidos y significados indigenas antes silenciados e interaprender con la
comunidad”; toman en cuenta la “importancia de (re) crear lazos con la comunidad, (re) pensar el
ser indigena, asi como posicionarse sobre lo indigena y no indigena, en un proceso que involucra
una doble transformacion identitaria [...] llegan a autoidentificarse como indigenas mexicanos y
maestros indigenas” (Berteley, 2011, pp. 16-19).

Desafortunadamente, Berteley (2011) observa que “la dimension bilingle de los materiales”
utilizados en el Método Inductivo Intercultural “es un reto aun abierto” (p. 56). Hasta la fecha,
no hay una claridad en esta metodologia acerca de como se deben crear las condiciones para
que los estudiantes aprendan habilidades comunicativas y académicas en espafiol. Sin embar-
go, se cuenta con un cuerpo impresionante de evidencia cualitativa en el sentido de que los
docentes formados en el Método Inductivo Intercultural egresan valorando muchisimo mas la
lengua y cultura de sus ancestros, con un sentido de responsabilidad de practicarlas y ensefiar-
las para que no se pierdan.

El método inductivo intercultural: Chiapas, Oaxaca, Puebla,Yucatan y Michoacan
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Tarhexperakua, Creciendo Juntos:
San Isidro y Uringuitiro, Michoacan

Los maestros de dos escuelas primarias bilingles en San Isidro y Uringuitiro, en la Meseta
P’urhepecha del estado de Michoacan, en colaboracion con el Dr. Rainer Enrique Hamel (Uni-
versidad Autdnoma Metropolitana) y colegas han desarrollado un proyecto de largo plazo (mas
de 10 afios) de investigacion-accion colaborativa que se centra en “metodologias de ensefianza
en general (pedagogia/didactica), en el desarrollo de la lectoescritura en lengua p’urhepecha, y en
la ensefianza del espafiol como segunda lengua” (Hamel, 2010, p. 117).

Los estudiantes que asisten a clases en estas dos escuelas aprenden los contenidos de los pro-
gramas nacionales de estudios en su lengua originaria, sin traduccion. Hamel y sus colegas (2016)
explican que

quizas lo mas dificil para los maestros y maestras p’urhepechas formados en un sis-
tema castellanizador fue tomarle confianza a su propia lengua, aprender a usarla en
el aula con precision, y, por qué no, con orgullo y alegria, aprender a leer y escribir
en ella para poder ensefarle la lectura y escritura a los nifios (p. 201).

Hoy dia, los estudiantes aprenden a leer, escribir y hacer matematicas durante tres horas al
dia, en p'urhepecha. Como explican Hamel y sus colegas (2016), la metodologia pedagogica
de Tdarhexperakua, Creciendo Juntos “conceptualiza y usa la lengua materna de los alumnos, el
p'urhepecha, como instrumento principal para el desarrollo de competencias y el acceso al co-
nocimiento escolar”.

Para poder ensefar los contenidos del programa nacional, los docentes redactaron un nuevo
1
programa de estudios en lengua p’urhepecha, ligado al programa oficial, que “cubre no solamen-
te los contenidos propios, sino también el conjunto de contenidos de la educacion primaria en
lengua indigena” (Hamel, 2010, p. 120). Los docentes sintieron la necesidad de crear un curriculo
1 1
propio en la lengua p’urhepecha “ante el gran vacio que deja la Secretaria de Educacion Publica
de México que nunca tuvo la voluntad politica de desarrollar un curriculo especifico y adecuado
para mas de un milldn de nifios que cursan la modalidad de primaria indigena” (Hamel, Erape,
Hernandez Burg y Marquez Escamilla, 2016). El curriculo propio desarrollado por los docentes
!

permite que los estudiantes desarrollen un lenguaje académico en p’urhepecha, al interactuar
con contenidos nacionales en su lengua local. Un ejemplo es la construccion lingUistica por los
docentes y comuneros del término “tsipikua sapichu” (pequefa vida) para hacer referencia a una
célula bioldgica.
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Por otro lado, durante una hora del dia, hay un espacio especifico para el aprendizaje de espa-
fiol como segunda lengua, “a través de contenidos escolares necesarios y atractivos, que tiene
hoy una aceptacion practicamente universal como el método mas apropiado para la ensefianza
de una L2 [segunda lengua] en los mas diversos contextos” (Hamel, 2010, p. 117). Durante la
hora de espafiol, no hay traduccion a la lengua p’urhepecha. Los estudiantes dependen de otros
andamiajes que utilizan sus maestros para construir significado en su segunda lengua. Hamel
(2010) observa que “la traduccidon permanente —una practica muy comun en la educacion in-
digena para facilitar la comprension de los contenidos [...] tiene consecuencias fatales para el
desarrollo de la L2" (p. 128). Explica que:

cuando la traduccidn constituye una practica cotidiana, los alumnos ya no ponen
atencion a las explicaciones en su L2 porque saben que en algun momento, el maes-
tro les va a traducir todo lo que es importante y lo que no entienden. La traduccion
exime a los alumnos de la necesidad de adquirir y practicar competencias cogniti-
vas, comunicativas y culturales que resultan fundamentales para su desarrollo aca-
démico, bilingue e intercultural (Hamel, 2010, p. 128).

En las escuelas primarias bilinglies en San Isidro y Uringuitiro, los docentes ensefian la lengua es-
pafiol, la segunda lengua de los estudiantes p’urhepechas, sin traduccion, utilizando una variedad
de apoyos visuales, cantos y juegos didacticos, para hacer comprensible los contenidos, sin hacer
traducciones en la lengua p'urhepecha.

Un hallazgo importante de laimplementacion de esta metodologia pedagdgica de mantenimiento
ydesarrollo a largo plazo es que una vez que los estudiantes comprendan conceptos y desarrollen
competencias en su lengua materna, rapidamente transfieren estos conceptos y competencias
a su segunda lengua. Hamel (2009) plantea que en el transcurso de su educacion primaria, los
estudiantes desarrollan lo que él llama una “proficiencia subyacente comun”, una fuerte base de
conocimientos aprendidos en cada lengua, que permite que los estudiantes transfieran con facili-
dad conceptos cognitivamente complejos de una lengua a la otra (figura 1).

Figura 1. Proficiencia subyacente comun, Hamel (2009)
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Ademas, el perfil de egreso de los estudiantes que surgen de este modelo educativo es un perfil
bilingue de alto nivel. Los datos de una bateria de examenes que se han aplicado consistente-
mente con los estudiantes de las dos escuelas participantes y con estudiantes de otras escuelas
monolingUes que atienden a estudiantes indigenas indican que “los alumnos llegan a un dominio
significativamente mas alto en lectura y escritura en ambas lenguas que lo que logran los alumnos
en escuelas castellanizadoras” (Hamel, 2010, p. 116).

La metodologia de mantenimiento y desarrollo que ha surgido en la meseta P’'urhepecha 1) es un
proyecto de investigacion accion colaborativa de largo plazo basado en dos escuelas primarias
bilingues, 2) tiene un enfoque especial en el desarrollo de vocabulario académico en p’urhepecha
y en el aprendizaje del espanol como segunda lengua, y 3) es un proyecto iniciado y conducido por
los docentes, con el apoyo de investigadores externos. Hamel y sus colegas (2016) explican:

los docentes se convencieron a través de su practica y sus estudios en la sede regional
de la Universidad Pedagdgica Nacional que, en las condiciones imperantes no era po-
sible ensefiar las matematicas, la lectura y escritura, junto con las demas asignaturas
en una lengua que sus alumnos no conocian [...] No esperaron que algun dia, desde
arriba, desde algun lugar remoto del sistema de educacion indigena, les llegaran las
soluciones perfectas —seguramente las estarian esperando hasta el dia de hoy [...]
A diferencia de otras escuelas [...] transformaron su experiencia en accion de cambio
y no siguieron con las rutinas indeseables pero establecidas. Con gran generosidad
los maestros y autoridades nos invitaron [...] a conocer y estudiar su proyecto escolar
y ayudar a mejorarlo (p. 2).

La investigacion-accion colaborativa entre los docentes y el equipo de investigadores externos
guiado por Hamel ha sido un factor clave en la permanencia y mejora continua de esta metodolo-
gia pedagogica en las dos escuelas. El proyecto se ha desarrollado en cuatro etapas: en la primera
etapa, entre 1999 y 2000, se llevo a cabo un diagndstico del desarrollo lingUistico de los estudian-
tes en p’urhepecha y espanol en las dos escuelas participantes y también en tres escuelas “caste-
llanizadoras” con poblacion indigena. En la segunda etapa, de 2003 a 2006, se inici6 un trabajo de
intervencion educativa basado en los resultados del diagnéstico, que habian sefialado

la necesidad de intervenir en varias areas: el desarrollo de |a lectoescritura en la len-
guaindigena (L1), la metodologia de ensefianza en todas las materias, y sobre todo,
la organizacion de la ensefianza del espafiol como segunda lengua, ya que no se
ensefiaba el espafiol de manera sistematica (Hamel et al., 2016).

Como tercera etapa, entre 2007 y 2009, los docentes construyeron un curriculo propio, por un
lado, enfocado en el desarrollo de vocabulario académico relacionado con el curriculo nacional
en p’urhepecha, y, por otro lado, actividades de “alto interés” para la ensefianza-aprendizaje de
espanol como segunda lengua. Como cuarta etapa, que se inicio alrededor de 2010 y todavia no
se termina, los maestros e investigadores externos se encuentran en un proceso de elaboracion de
“un componente curricular intracultural” enfocado en la lengua, cultura y cosmovision p’urhepecha.
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La doble inmersion en dos lenguas
nacionales: Proyecto 50-50, Guerrero

La doble inmersion no es una nueva metodologia pedagdgica para la ensefianza-aprendizaje en
escuelas bilingues, pero si'es nueva para las escuelas primarias indigenas de México. El Proyecto
50-50, de doble inmersion, construido durante los Ultimos seis afios por los docentes, directivos
y supervisores escolares de 25 escuelas primarias indigenas de la Region Amuzga de Guerrero,
representa la primera instancia de la implementacion de la metodologia pedagdgica de la doble
inmersion en escuelas primarias indigenas de América Latina. La metodologia de doble inmersion
ha sido probada con investigacion académica en una variedad de contextos en numerosos paises
para promover la adquisicion de las habilidades de comunicacion oral auténtica, la produccion de
textos propios, y la comprension lectora en dos lenguas (Christian, 2011; Genessee y Jared, 2008;
Lindholm Leary y Ferrante, 2005; Hornberger, 2007; Lindholm-Leary, 2011; Mougeon, Nadaski
y Rehner, 2010; Pacific Policy Research Center, 2010; Reese y Feltes, 2014; UNESCO, 2016). La
doble inmersion es la inmersion en dos lenguas, en espacios distintos, durante horarios distintos
(sin traduccion), con distintos maestros que funcionan como “modelos lingUisticos” para los es-
tudiantes en cada lengua de enfoque (Reese y Feltes, 2014). En México, permite el desarrollo de
habilidades académicas y la sistematizacion de conocimientos (comunitarios y globales) en dos
lenguas nacionales por los estudiantes. Una caracteristica clave en el éxito de las escuelas de doble
inmersion en el estado de Guerrero es la participacion significativa de los miembros de las comu-
nidades en el desarrollo y la implementacion de un curriculo bilingUe, culturalmente pertinente y
propio (Reese y Feltes, 2014). La metodologia de doble inmersion es bastante flexible, y sirve para
mejorar el rendimiento académico de estudiantes que asisten a clases en escuelas primarias en
diversos contextos educativos y lingUisticos (UNESCO, 2016).

Horarios distintos

En las escuelas de doble inmersion en Guerrero, la planeacion del dia incluye un espacio protegi-
do de dos horas para el aprendizaje de contenidos académicos en la lengua originaria, iomndaa,
sin traduccion, y otro espacio protegido de dos horas para el aprendizaje de contenidos acadé-
micos en espafiol, sin traduccidn. Las dos lenguas se consideran como lenguas académicas y
se utilizan de manera equilibrada para la ensefanza de contenidos curriculares en las escuelas
(Reese y Feltes, 2014).
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Espacios distintos

La organizacion de cada escuela participante incluye espacios distintos para el aprendizaje del
contenido curricular en fiomndaa y en espariol. Los estudiantes tienen un saldn para aprendizaje
en fiomndaa (donde conviven la mitad de su dia). También tienen un saldn para el aprendizaje en
espafiol (donde conviven la otra mitad de su dia). Estos salones no siempre son aulas convencio-
nales; frecuentemente son espacios comunitarios, como los campos de cultivos, las casas de ar-
tesanas y curanderos o espacios naturales como arroyos y ojos de agua. Cada docente desarrolla
un “ambiente letrado” en la lengua que ensefia que contiene apoyos visuales, palabras de uso
frecuente, palabras de vocabulario clave representadas con dibujos, y los trabajos de cada estu-
diante (Reese y Feltes, 2014).

Distintos maestros que sirven como “modelos”
para la lengua originaria y el espanol

En las escuelas de doble inmersion en Guerrero, los estudiantes tienen maestros “modelos” dife-
rentes para su clase de fiomndaa y espafiol. Los maestros se esfuerzan en mantener la lengua de
enfoque durante toda la clase y utilizan estrategias como gestos, cantos, organizadores graficos y
dibujos para apoyar la comprension de estudiantes que estan aprendiendo su segunda lengua. Por
las mafnanas, cada maestro atiende a su grupo oficialmente asignado. Después de recreo, los estu-
diantes cambian de espacio, y cada maestro recibe el grupo de un maestro compariero(a). Si por la
mafiana los estudiantes estaban en su clase de iomndaa, por la tarde, se cambian a su clase de espa-
fiol. Si por la mafiana estaban en su clase de espafiol, por la tarde, se cambian a su clase de iomndaa.

El maestro de espaiiol se convierte en el “experto de la ensefianza de espafiol” y tiene muy claro
que su objetivo es desarrollar estrategias especificas para la ensefianza de contenido curricular
en espafiol. El maestro de iomndaa se convierte en el “experto en la preservacion y desarrollo
de la lengua y cultura iomndaa” y entiende que su objetivo es desarrollar estrategias especificas
para la ensefianza de contenido curricular en iomndaa. Un hallazgo importante de Proyecto 50-
50, Guerrero es que aunque no todos los maestros de educacion primaria indigena hablan, leeny
escriben en la lengua originaria, todos pueden contribuir a una educacion de calidad para los estu-
diantes de pueblos originarios. Las escuelas participantes ubican a cada maestro en una posicion
de maximo rendimiento positivo para los estudiantes. Con el intercambio de grupos, se acaba con
la tradicion negativa en las escuelas indigenas mexicanas de criticar y burlarse del maestro que no
domina la lengua originaria, o que no domina bien el espafiol.

Curriculo propio

De la cultura ncue iomndaa, surgen contenidos alternativos a los contenidos que aparecen en
los programas de estudio nacionales. Estos son contenidos propios a la cultura ncue iomndaa,
basados en el territorio y |a historia propia, el conocimiento propio, y en la cosmovision, o for-
ma de pensar, de cada comunidad. Los maestros de doble inmersion y los padres y madres de
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familia de los estudiantes, en colaboracion con la Dra. Joan Marie Feltes y colegas del Instituto
de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacion (INIDE) de la Universidad Iberoamericana,
con la asesoria del Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI) han desarrollado un curriculo
propio, que no se desliga del programa de estudios nacional, sino que pone en diadlogo los conte-
nidos nacionales con los contenidos comunitarios, todos los dias, en las 25 escuelas participantes®

(tabla 1).

Tablal Contenidos académicos para la doble inmersion en dos lenguas nacionales,

Proyecto 50-50, Guerrero

Contenidos académicos en espanol,
sin traduccion, durante 50% del dia

Contenidos académicos en homndaa,
sin traduccion, durante 50% del dia

Lenguaje y Comunicacion en Espafol

* Expresion oral

* Decodificacion y comprension lectora

* Expresion escrita (escritura de textos propios y
auténticos en una variedad de géneros)

Lenguaje y Comunicacién en Nomndaa

* Expresion oral

* Decodificacion y comprension lectora

* Expresion escrita (escritura de textos propios y
auténticos en una variedad de géneros)

Pensamiento Matematico

* NUmeros y sistemas de numeracion

* Problemas aditivos y problemas multiplicativos
* Problemas de resta y de division

* Figuras y cuerpos geométricos

* Medicion

Las Matematicas de Nuestro Pueblo Ncue Nomndaa
* Nuestra forma de contar

* Las matematicas de la siembra

* Las matematicas de la pesca

* Las matematicas del tejido y bordado

= Nuestra forma de medir

Exploracion y Comprension del Mundo
Natural y Social
* Ciencias Naturales

Nuestro Conocimiento Propio y Nuestra
Forma de Pensar
+ Cosmovision/Practicas Culturales

* Geografia * Geografia Comunitaria
* Historia * Historia Comunitaria
Civicay Etica Los Valores del Pueblo Ncue Nomndaa

= Conocimiento y cuidado de mi mismo: Soy nifio(a)
ciudadano(a) del mundo
* Lainterculturalidad
* Autorregulacion y ejercicio responsable de la libertad
* Derechos, obligaciones y acuerdos para la convivencia
* Los derechos de los nifios y las nifias
* La participacion social y politica en el municipio,
el estado, y nuestro pais
* Inclusion y valoracion de la diversidad

* Miidentidad propia: soy nifio(a) del pueblo originario
ncue iomndaa

* La comunalidad y la intraculturalidad

* Las familias ncue iomndaa: nuestras raices
y formas de convivir

* Nuestras autoridades y nuestras formas de organizar

* Los derechos de los pueblos originarios

* La faena, la asamblea, y otras formas de participar
en nuestras comunidades

* Respeto y revaloracion de lo propio

Educacion Fisica
* Juegos y deportes universales
* Lavida saludable y el “plato del buen comer”

Cuerpo y Alma Nomndaa

* Juegos y deportes ncue iomndaa

* Siembray cosecha; nuestros alimentos sagrados (huerta
escolar o comunitaria)

“ El curriculo propio del Proyecto 50-50, Guerrero y sus acompafiantes estrategias pedagdgicas fueron publicados

recientemente por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus

siglas en inglés) como una opcidn para la mejora de la oferta educativa en las escuelas primarias indigenas de México

(ver UNESCO, 2016).

La doble inmersién en dos lenguas nacionales: Proyecto 50-50, Guerrero
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Contenidos académicos en espafiol, Contenidos académicos en iomndaa,

sin traduccion, durante 50% del dia sin traduccion, durante 50% del dia
Educacion Artistica Educacion Artistica
* Artes visuales (dibujo, pintura, manualidades) * Artesanias tradicionales (tejido de telar de cintura,
* Expresion Corporal, Danzas y Bailes punto de cruz, carpinteria)
* MUsica * Danzas del pueblo ncue iomndaa
= Teatro * Coroy canto en iomndaa
+ Dramatizacion de leyendas y narraciones antiguas
en fiomndaa

Entre las 25 escuelas primarias indigenas de Proyecto 50-50, Guerrero, hay una variedad de con-
textos educativos. Participan una escuela unitaria, 1 escuela bidocente, 6 escuelas tridocentes,
1 escuela tetradocente, 10 escuelas de organizacion completa y 6 escuelas de doble organizacion
completa (dos grupos de cada grado).

La situacion linguistica de los estudiantes en cada escuela también es variada. En la mayoria las
escuelas mas retiradas, todos los estudiantes llegan a la escuela casi monolingies en la lengua
fiomndaa. En las escuelas mas cercanas a la cabecera municipal, la mayoria de los estudiantes de
descendencia iomndaa se encuentran en una situacion comun en México. Su lengua mas fuerte
es el espafiol; los que hablan un poco de iomndaa aprendieron la lengua de los abuelitos y de los
vecinos. Con sus padres y madres solo hablan espafiol en la casa. Sus padres sufrieron discrimina-
cion y exclusidon como jovenes y no deseaban que sus hijos repitieran la misma historia—habian
decidido conscientemente hablar con sus hijos solamente en espafiol, sin considerar las posibi-
lidades de la muerte de su lengua originaria. Todavia en dos escuelas mas, los estudiantes son
de descendencia nahuas. Sus bisabuelos nahuas migraron con su ganado de Puebla a Guerrero
muchos afios atras. Decidieron quedarse, y también tomaron la decision consciente de dejar de
hablar su lengua originaria con sus hijos. Los estudiantes de estas dos escuelas tienen muchas
ganas de aprender una lengua originaria, pero sorprendentemente, no es nahuatl la lengua que
desean aprender. Quieren aprender la lengua iomndaa, para poder comunicarse con las personas
de la region. Sus padres y madres también desean que sus hijos aprendan la lengua iomndaa: ven
al bilingismo como ventaja, viviendo en una region donde las actividades culturales, espirituales,
y de comercio se llevan a cabo casi completamente en la lengua iomndaa. Aunque no niegan su
lugar de origen, y aunque muchos expresan una nostalgia por la lengua y cultura nahua, sienten
que es mas relevante que sus hijos aprendan la lengua originaria de la region.

En todos estos contextos, los datos duros de seis afios de evaluacion auténtica constante del
avance en lectura y escritura de casi tres mil estudiantes indican que los nifios y las nifias de Pro-
yecto 50-50 egresan de este modelo educativo fortalecidos en su identidad como nifios y nifias
indigenas y como ciudadanos del mundo, con capacidades de biliteracidad (leer para comprender,
hablar para reflexionar, escribir para comunicar) a nivel de grado.
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Semillas de esperanza:

gestidn, investigacion-accion y la
revitalizacion de la lengua y cultura
nahuatl: el caso de la zona escolar
108 de Atlixco, Puebla

En un mundo cada vez mas globalizado, con nuestros paises y nuestros pueblos cada vez mas in-
terconectados, sera necesario en un futuro no tan lejano imaginar escuelas de triple o multiple
inmersion. Actualmente en México estan emergiendo nuevos modelos pedagdgicos, basados en los
conceptos de la adquisicion de lenguaje y habilidades académicas en multiples lenguas vy la partici-
pacion activa en multiples culturas. Aqui examinamos el caso de la zona escolar 108 de educacion
preescolary primaria indigena de Atlixco, Puebla, que atiende a estudiantes de descendencia nahua,
cuyos padres y madres migran por temporadas a los Estados Unidos para trabajar y luego retornan a
su lugar de origen. En las 15 escuelas preescolares y 2 escuelas primarias de la zona 108, hay un nue-
vo proyecto de triple inmersion basado en el desarrollo de habilidades académicas y conocimientos
en espafiol (la primera lengua de los estudiantes), nahuatl (la lengua originaria de los estudiantes y
la “lengua de los abuelos”) e inglés (una nueva tercera lengua que ha tocado sus vidas).

Gestion

En 2009, el Mtro. Fortino Acatitla Lopez acepto el cargo de la Supervision Escolar de la zona 108
de educacion preescolar y primaria indigena de Atlixco, Puebla. En su primer recorrido de las 15
escuelas preescolares y 2 escuelas primarias de la zona, se enfrentd con una realidad comun de
las escuelas ubicadas en las comunidades indigenas de México: encontrd una infraestructura
fisica no digna para los procesos de ensefianza-aprendizaje. Fortino involucré a los directores de
todas las 17 escuelas en la elaboracion de “proyectos escolares”. Ofrecid su asesoria constante a
los directores hasta que todas las escuelas fueran beneficiadas con programas de la mejora de
infraestructura de la Secretaria de Educacion Publica (SEP). Fortino recuerda que:

Trabajaba con los directores como si estuvieran escribiendo sus tesis [...] Me man-
daban sus proyectos, los revisaba, les hacia comentarios, y les devolvia sus trabajos.
Y luego, luego, me los mandaban otra vez, siempre con preguntas.Y en ocasiones
trabajabamos los sdbados y los domingos [...] a veces, hasta muy tarde. Habia di-
rectores que no me podian mandar su proyecto por Internet. Al otro dia aqui en la
supervision, revisabamos su memoria, les hacia comentarios y se ibany volvian. Era,
asi, todo un proceso. Trabajabamos en las tardes, en las noches, y entonces, eso
les dio sequridad. Y fueron entendiendo mejor cdmo elaborar un proyecto (Feltes y
Sanchez Avifia, 2015, p. 178).
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Feltes y Sanchez Avifia (2015) observan que hoy dia en la zona escolar 108 “hay mejoras de in-
fraestructura visibles en todas las escuelas, incluyendo bafios recién construidos, limpios y bien
cuidados, direcciones escolares, comedores, laboratorios de computadoras, y salones de usos
multiples” (p. 179). Los esfuerzos colectivos del Mtro. Fortino, los directores garantizaron la pre-
sencia de una infraestructura basica para los procesos de ensefianza-aprendizaje en las 17 escue-
las de la zona escolar. También inspiraron confianza en los padres y madres de familia, los abuelos
y las autoridades locales, quienes participaron en las obras de construccion y han llegado a perci-
bir los espacios escolares renovados como espacios comunitarios. Estas primeras obras sirvieron
como el cimiento para el desarrollo de un proyecto académico-comunitario mucho mas amplio.

La investigacién-accién participativa

Ya contando con espacios amplios para el aprendizaje y la convivencia, bajo el liderazgo del Mtro.
Fortino, durante el ciclo escolar 2013-2014, se formaron pequefias "comunidades de aprendizaje”
en cada escuela, conformados por los directores, docentes, padres y madres de familia y otros ac-
tores comunitarios. El objetivo de estas comunidades de aprendizaje fue identificar los problemas
presentes en las comunidades y en las escuelas y buscar maneras de resolverlos juntos. Los direc-
tores, maestros y miembros de las comunidades empezaron a participar en ciclos intensivos de
planeacion, accion, observacion y reflexion. Como Feltes y Sanchez Avina (2015) explican: “obser-
vamos un uso muy practico y organico de la metodologia de investigacion-accion participativa en
las escuelas de la Supervision Escolar 108. La metodologia es pertinente al contexto de educacion
indigena y estd orientada hacia el cambio educativo” (p. 182). A través de sus ciclos de investiga-
cion-accion, las comunidades escolares empezaron a identificar un problema comun que les preo-
cupaba bastante: la pérdida de la lengua y cultura ndhuatl en la region de Atlixco. Feltes y Sanchez
Avifa (2015) afirman que:

De los 127062 habitantes de Atlixco, solo 8 710 son hablantes de la lengua nahuatl.
AUn mas preocupante resulta que en las comunidades que atiende la Supervision
108, los abuelos hablan la lengua nahuatl, los padres y las madres de familia en-
tienden la lengua, y los nifios y nifias llegan a sus escuelas preescolares y primarias
monolingies en espafiol (p. 173).

La revitalizacién de la lengua y cultura nahuatl

Una vez identificado este problema, los maestros de la Zona Escolar 108 empezaron a expresar un
sentido de urgencia para mejorar su practica docente. Han reflexionado que no pueden desarro-
llar este proyecto en aislacion de las comunidades. El Mtro. Fortino explica:

Nuestra gran pregunta ha sido [...] ;Como abordar el enfoque intercultural, cémo
revitalizar la lengua y cultura nahuatl en nuestras comunidades? Y me queda claro
que hay que trabajar, no solamente con los maestros sino también con los padres
de familia. Ellos son una parte importante que pueden ayudar mucho [...] para no
borrarnos del mapa (Feltes y Sanchez-Avifa, p. 185).
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Los padres y madres... y los abuelos

La situacion econdmica de las familias es dificil; la mayoria de los padres y madres se dedica al
trabajo del campo y muchos migran a los Estados Unidos por temporadas para trabajar. Cuan-
do los padres y madres se van “al norte”, los estudiantes se quedan en las casas de sus abuelos.
Ahi encuentran barreras lingUisticas y culturales muy fuertes. Los estudiantes no entienden a sus
abuelos y no los obedecen. Los abuelos se sienten tristes e impotentes. El mundo de los abuelos y
el mundo de los nifos son dos mundos distintos que entran en conflicto. Los padres y madres de
familia desean que sus hijos aprendan espafiol, y muchos también desean que aprendan inglés.
Debido a su situacion econdmica, consideran la migracion a los Estados Unidos un paso casi inevi-
table en la vida futura de sus hijos y desean que estén preparados para comunicarse llegando “al
norte”. Pero hoy dia, como resultado de su participacion en ciclos intensivos de investigacion-accion
juntos con los maestros, los padres y madres de familia también reconocen la importancia de que
sus hijos desarrollen una fuerte identidad nahuay las posibilidades de comunicarse de manera fluida
en "“la lengua de los abuelos”.

La triple inmersion

Actualmente, los maestros de la zona escolar 108 de Atlixco, acompafados por los padres y
madres de familia y los abuelos, estan en un proceso de construccion de un innovador progra-
ma educativo enfocado en “asegurar espacios protegidos en el horario de clases todos los dias
para la ensefanza de tres lenguas de enfoque”, el espafiol, el inglés y el ndhuatl, “tomando en
cuenta que la mejor infraestructura para aprender la lengua y la cultura nahuatl se encuentra
en las comunidades” (Feltes y Sanchez Avina, 2015).

Por un lado, en todas las escuelas de la zona, los maestros tienen un compromiso de ensefar los
contenidos del curriculo nacional en espafiol, para que los estudiantes desarrollen las habilidades
académicas necesarias para seguir estudiando en las escuelas primarias y secundarias de la region.
Todos los estudiantes tienen portafolios de sus trabajos en espafiol, y desde pequefios estan apren-
diendo a autoevaluarse. Feltes y Sanchez Avina (2015) observan que en la clase de espafiol, “los
maestros mantienen conversaciones con los nifios acerca de las metas de aprendizaje, y la expecta-
tiva es que éstos participen en un analisis de hasta qué punto se alcanzaron dichas metas” (p. 181).

Por otro lado, los maestros han tomado en cuenta el deseo de los padres y madres, de crear un
espacio protegido en el horario de cada escuela para el aprendizaje en inglés. Pocos maestros en
la zona escolar dominan el inglés. Sin embargo, han podido introducir a los estudiantes al inglés
apoyandose de la tecnologia. Los estudiantes aprenden inglés juntos con sus maestros, cuando
visitan la sala de computadoras en sus escuelas. Ademas, los maestros se han dado cuenta de
que hay algunos padres y madres en cada comunidad que han migrado a los Estados Unidos, han
aprendido inglés, y pueden participar en las clases de inglés como “modelos lingUisticos”.

Por iniciativa propia, durante el ciclo escolar 2014-2015, un grupo pequeiio de maestras de la zona
cursaron un taller en estrategias de “inmersion estructurada” en la lengua ndhuatl como segunda
lengua. Formaron una comunidad de aprendizaje después de clases, enfocandose en el desarrollo
de vocabulario académico y en el desarrollo de estrategias de ensefianza-aprendizaje de la lengua
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y cultura nahuatl. Una vez por semana, todos los maestros de la zona se reUnen para participar en
esta comunidad de aprendizaje. Este cambio ha provocado la toma de una decision compartida
de todos los maestros, de establecer un espacio protegido en el horario para la inmersion de los
estudiantes en la lengua y cultura nahuatl. En el aula, los maestros evitan la traduccion de con-
ceptos al espaiol, usando estrategias visuales, cantos, gestos y juegos divertidos para promover
la comprension, y los estudiantes han empezado a decir sus primeras palabras en ndhuatl. Los
abuelos empiezan a participar como “modelos lingUisticos” en las actividades de la clase de na-
huatl, dentro del salon y en espacios comunitarios. Los estudiantes de las escuelas preescolares y
primarias de la zona escolar 108 empiezan a construir relaciones de respeto mutuo e interapren-
dizaje con los abuelos.

El Mtro. Fortino, recientemente nombrado Jefe del Sector 02 de Educacion Preescolar y Prima-
ria Indigena con cabecera en Puebla, sigue atendiendo a la zona 108. Recientemente, junto con
los maestros, padres y madres de familia, y la nueva Supervisora de Zona, Lic. Maria de Lourdes
Jaime Rodriguez, gestionaron con el gobierno municipal un financiamiento para un proyecto de
“cortometrajes” en las comunidades. Los abuelos, padres y madres de familia, y otros actores co-
munitarios empiezan a recuperar, de manera oral en nahuatl, la historia, las practicas culturales,
los cantos y las narraciones antiguas de sus comunidades. Estas grabaciones, que se hacen en
el contexto comunitario, representan los primeros elementos para la construccion colectiva de
un curriculo propio para la revitalizacion de la lengua y cultura nahuatl en la region de Atlixco.

Metodologias pedagégicas para el desarrollo de las habilidades del bilingiiismo,
la biliteracidad y la comprensién intercultural en dos o mas lenguas nacionales



Comunalismo en la escuela: el caso
de la Telesecundaria Tetsijtsilin, San
Miguel Tzinacapan, Cuetzalan, Puebla

La Telesecundaria Tetsijtsilin, en San Miguel Tzinacapan, Cuetzalan, Puebla ha desarrollado una
metodologia pedagdgica basada en el comunalismo y el aprendizaje situado durante mas de 30
afos. La directora, investigadora Maria del Coral Morales Espinoza llegé como investigadora a
la escuela en 1992 “con la idea de mantenerse ahi unos cinco o siete afos para conocer el pensa-
miento pedagodgico de los fundadores pero ya cumplié 21 afios formando parte de esa iniciativa de
la comunidad de Tzinacapan” (Carrizosa, 2013). El proyecto educativo de la escuela responde a un
compromiso de los comuneros de la comunidad de preservar la identidad cultural de San Miguel
Tzinacapan. Morales Espinoza (2012) explica que:

San Miguel Tzinacapan es una de ocho juntas auxiliares del municipio de Cuet-
zalan del Progreso en el estado de Puebla; es la localidad con mayor numero de
hablantes y es también el pueblo que conserva una gran mayoria de manifestacio-
nes autdctonas: lengua, vestido, relaciones solidarias, tradiciones y costumbres
[...]. La mayoria absoluta de la poblacién nativa de la localidad es maseual y ha-
blante de la variante dialectal del nahuat, caracterizada por eliminar gramatica y
fonéticamente la letra “I” cuando acompainia la letra “t” (pp. 21-22).

Morales Espinoza (2012) explica:

es indispensable sefialar que a partir de 1993 el nivel de secundaria se decretd
como obligatorio, pasando a formar parte de la educacion basica, que como dere-
cho fundamental reciben por parte del Estado todas y todos los jovenes mexicanos.
Sin embargo, no existe de manera oficial una atencion estrictamente indigena en
la secundaria, en cuanto a planes y programas, ni perfiles especificos de las y los
docentes para atender la diversidad indigena del pais (p. 21).

Los fundadores de la escuela deseaban crear un espacio de aprendizaje que atendiera a las nece-
sidades especificas de la comunidad:

Ir mas alla de los programas establecidos de las Telesecundarias que son deficientes e
inadaptados; conocer las inquietudes de los jovenes; no crear expectativas inalcanza-
bles; conocer las posibilidades reales de trabajo en la zona; conocer las posibilidades
reales de continuar educandose después de la Telesecundaria; establecer la relacion
comunidad-escuela, escuela-comunidad; necesidad de establecer un programa de

28



29

Orientacion Educacional, Vocacional y Profesional para los y las jovenes; perfil del
maestro como investigador permanente, aprendiz y ejercitante de la lengua nahuatl,
involucrado en el trabajo productivo (Almeida, 2010, p. 2).

Actualmente, |a escuela atiende a mas de 200 estudiantes, y es la escuela telesecundaria con mas
alumnos de 15 escuelas telesecundarias que conforman la zona 018 de Telesecundarias Fede-
ralizadas de Cuetzalan. Su metodologia pedagdgica tiene un fuerte enfoque en el comunalismo
(Dietz, 2013) y en el aprendizaje situado (Diaz Barriga, 2005).

Se enseia la revaloracion y la practica de la lengua materna, nahuat, a través de la participacion
activa de los estudiantes en una variedad de proyectos basados en la comunidad. Espinoza Mo-
rales (2012) explica que estos proyectos se pueden dividir en al menos tres categorias distintas:
proyectos agroindustriales, proyectos ambientales, y un proyecto de recoleccion de datos.

Los proyectos agroindustriales incluyen procesos de recoleccion, transformacion y extraccion
de recursos naturales. Son proyectos productivos que aportan modestos recursos economi-
cos por concepto de la comercializacion de los productos terminados. El proyecto Kajfentsin
Tamachtiloyan, “el cafecito de la escuela”, involucra a los estudiantes en actividades produc-
tivas de la parcela escolar, incluyendo la siembra, el mantenimiento, el corte de café cerezay
su comercializacion para aportar a la economia escolar. El proyecto Toyankuikamauj, “nuestro
papel nuevo” rescata técnicas de reciclaje de papel para reducir el impacto de los deshechos
escolares. El proyecto Tatoknanakatsin, “sembrando honguitos”, involucra a los estudiantes en
la produccion y venta de “setas blancas” conocidas como xonotnanakat.

Los proyectos de ambientales promueven los valores ciudadanos y una cultura de paz. Tapajtianij
tsikitsitsin, “médicos chiquitos”, involucra a los estudiantes en el cultivo de plantas medicinales.
Aprenden a elaborar algunos productos de medicina tradicional y algunos articulos para el aseo
personal. En el proyecto Papalomej papatani “mariposas que vuelan”, los estudiantes participan
en el cuidado de un mariposario. Los estudiantes aprenden a cuidar las pupas y también las flores
que nutren a las mariposas.

El proyecto de recoleccion de datos fortalece el pensamiento critico de los estudiantes y los ex-
pone a los juicios de opinion. Los estudiantes aprenden a utilizar la encuesta de opinién como
instrumento de aprendizaje. Aprenden a comunicarse en nadhuat y en espaiiol con las personas
de su comunidad y de las comunidades cercanas, preguntando y escuchando su opinion acerca de
una variedad de temas de alto interés.

Hay un taller especifico en la lengua nahuat, que se imparte durante una hora por semana a cada
grupo. Hay clases especificas en nahuat para hablantes y para estudiantes que cursan nahuat
como segunda lengua. El taller estd dividido en cuatro bloques tematicos: 1) Tajkuilolpantli y
Amaixtajtolis (gramatica de la lenguay lectura), 2) Tapoualmej (aritmética tradicional), 3) Melauka-
nemilis (promocion de los derechos humanos y colectivos de los pueblos indigenas) y 4) Sanilmej
(tradicion oral).

Metodologias pedagégicas para el desarrollo de las habilidades del bilingiiismo,
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Morales Espinoza (2012) observa que:

La lengua materna es impartida por una persona de la comunidad con una amplia
trayectoria en investigacion lingUistica y reflexion profunda de su cultura. El taller de
ndhuat es ademas un espacio para fortalecer el vinculo con la comunidad: autorida-
des, ancianos, mujeres organizadas, poetas locales, musicos y danzantes son perso-
najes que comparten los saberes locales para fortalecer la identidad y cosmogonia
de un pueblo poseedor de una cultura originaria. El fruto de un trabajo sistematico
y constante realizado durante 30 afios para fortalecer la lengua y valorar la expe-
riencia educativa en el ambito cultural, se concreté en la edicion de un vocabula-
rio, publicado por la telesecundaria Tetsijtsilin, que concentra 6 850 palabras de uso
cotidiano en la region (p. 38).

Comunalismo en la escuela 30



31

Los Bachilleratos Integrales
Comunitarios de Oaxaca

Desde 2005, la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingie de la Secretaria de Edu-
cacion Publica (SEP) en México ha impulsado la modalidad de bachillerato intercultural

como una propuesta innovadora de educacion media superior para reconocer la di-
versidad cultural, ademas de garantizar el aprendizaje de los contenidos propios del
bachillerato general, incorpora con pertinencia y calidad el conocimiento y la valora-
cion de la cultura propia y el respeto a otras culturas (CGEIB, 2013).

Hay siete bachilleratos interculturales ubicados en algunas de las comunidades indigenas mas
marginadas del pais, dos en Tabasco, cuatro en Chiapas y uno en Tlaxcala. La SEP sostiene que
“el bachillerato intercultural tiene entre sus objetivos ofrecer una educacion con calidad y perti-
nencia que promueva acceso y la permanencia de estudiantes indigenas” (CGEIB, 2013). Su oferta
curricularincluye: Matematicas; Ciencia y Tecnologia; Ensefianza Integral de las Ciencias; Ciencias
Sociales y Humanidades; Lenguaje y Comunicacion; Vinculacion Comunitaria y Formacion para el
Trabajo; y las Herramientas para la Comunicacion Intercultural: Inglés e Informatica. Para la asig-
natura de Lenguaje y Comunicacion la SEP plantea dos objetivos especificos:

1. CulturayLengua
= Se concibe como un espacio para pensar nuestra cultura y a partir de ahi, las otras culturas.
= Tiene como proposito que los estudiantes valoren su cultura y tradiciones comunitarias, y
colaborar en la construccion de su propia identidad.

2. Dominio del Espafiol

* Para fortalecer el dominio del espafiol se propone la realizacion de talleres en los que se
aborda el espafiol como segunda lengua.

* Se parte de considerar que el aprendizaje de una segunda lengua no es equivalente a la
mera traduccion, sino que implica el reconocimiento de los significados y sentidos que
guardan las lenguas en situaciones concretas.

= Sesugieren ejercicios para hablar y escuchar; leer y escribir; comprender y redactar.

* Seincluyen actividades para el analisis y la comprension de textos literarios (CGEIB, 2013).

Aunque la cultura e identidad de los estudiantes indigenas es valorada en los bachilleratos inter-
culturales, en su curriculo no hay expectativas claras que los estudiantes logren “el dominio” de

Metodologias pedagégicas para el desarrollo de las habilidades del bilingiiismo,
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su lengua originaria, en una manera similar al espafiol. El enfoque en estas escuelas es mas “inter-
cultural” que “intercultural y bi- o multi- lingue”. El espafiol es considerado el vehiculo necesario
para que los estudiantes puedan llevar a cabo un “dialogo de saberes” con otros estudiantes de
distintas culturas.

En Oaxaca, a nivel estado, existen 44 Bachilleratos Integrales Comunitarios (BIC) distribuidos en
las ocho regiones del estado (SEP, 2014). Estas instituciones de educacion mediasuperior publica
tienen la mision de “ofrecer servicios educativos de calidad, socioculturalmente pertinentes al de-
sarrollo de los pueblos originarios de Oaxaca, con innovaciones en las diferentes areas del conoci-
miento cientifico, tecnoldgico y cultural e incorporando la formacion y capacitacion productiva en
su modelo educativo” (Gobierno del Estado de Oaxaca, 2016).

Los BIC de Oaxaca atienden a estudiantes de 11 diferentes grupos originarios en el estado; algu-
nos hablan y escriben en su lengua originaria y otros que aprenden a hablar, leer y escribir en su
lengua originaria por primera vez en el BIC. Un profesor de lenguas originarias explica:

Para comenzar una clase de lengua originaria con hablantes de esa lengua, que no
han escrito o leido, 0 no conocen la escritura en la lengua originaria, es importante
comenzar a reconocer la escritura de facil a lo dificil, esto implica comenzar por pa-
labras cortas y sin complicacion gramatical, posteriormente buscamos palabras mas
complejas, una vez reconocido el abecedario, las vocales, la palatalizacion y los nu-
cleos silabicos en palabras podemos dar paso a la construccion de una oracion, luego
de un parrafo, después de un texto corto, luego de un texto un poco mas extenso y al
final el analisis de un texto de alguien mas y en otras variantes.

Es necesario tomar en cuenta su vida cotidiana, un dia comun dentro de la comuni-
dad, en su casa, con sus amigos, la elaboracion de algun platillo que hace sumama o
su abuela, la celebracion de una fiesta, la descripcion de la fiesta de muertos, la vida
en comunidad como punto de partida, como reflexion y valoracion desde la cosmo-
vision (Lic. Juan Carlos Reyes Gomez, BIC, Santa Maria Alotepec, Oaxaca).

El curriculo propio de los BIC se llama el Modelo Educativo Integral Indigena (MEII). El MEII esta
integrado por seis modulos estructurados de manera secuencial que promueven la articulacion
de conocimientos y saberes de las culturas indigenas, disciplinares e interculturales, que brinde a
los jovenes bachilleres la posibilidad de continuar sus estudios superiores y desarrollar proyectos
de investigacion para beneficio de la comunidad en diferentes dmbitos: econdmico, deportivo,
cultural, social, politico, entre otros (SEP, 2014) (figura 2).

Figura 2 Médulos del MEII de los BIC de Oaxaca
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El MEII “reconoce las lenguas indigenas como lenguas nacionales, con la misma validez del es-
pafiol” (INALI, 2014). Su enfoque para la ensefianza de lenguas originarias incluye contenidos
lingUisticos, que permiten que los estudiantes conozcan y desarrollen proficiencia oral y escrita
en sus lenguas originarias, y también contenidos culturales, que permiten a los estudiantes co-
nectarse con las practicas culturales de su pueblo originario y estudiar la cosmovision, o forma de
pensar, de las personas de su comunidad de origen.

Cada BIC tiene un profesor asignado a la materia de lengua originaria. A diferencia de los bachi-
lleratos interculturales en Chiapas, Tabasco y Tlaxcala, los BIC en Oaxaca tienen una asignatu-
ra especifica para la el aprendizaje de contenidos culturales y habilidades de comunicacién oral
y escrita en lenguas originarias. No mezclan lenguaje y comunicacion en espanol con lenguaje y
comunicacion en las lenguas originarias de sus estudiantes. Este espacio protegido para la prac-
tica de lenguas y culturas originarias, en los BIC permite que los estudiantes tengan la posibilidad
de reflexionar no solamente sobre su cultura e identidad, sino de indagar sobre la estructura gra-
matical de su lengua, y de aprender a hablar, escuchar, leer, escribir, comprender y redactar, en su
lengua originaria.

Algunos de los objetivos de los BIC para la formacion cultural y lingUistica de sus estudian-
tes incluyen:

= Recuperar, fortalecer y hacer interactuar saberes, conocimientos, tecnologias, valores y otras
manifestaciones de las culturas presentes en la localidad para reafirmar la identidad cultural
y linguistica.

= Reconocer las caracteristicas de los pueblos desde su propia cosmovision y comprender las di-
ferencias culturales respecto a las formas de pensar, cosmovisiones, pautas, valores culturales,
religion, sistemas de comunicacion y manera de vestir.

= Reconocer que la interrelacion e intercambio linguistico y cultural permite el desarrollo y enri-
quecimiento mutuo, para el mejoramiento de las condiciones de vida de las personas y desarrollo
de la sociedad (SEP, 2014).

En los BIC de Oaxaca, el enfoque es mas intracultural que intercultural, un ajuste necesario para
fortalecer la identidad indigena de sus estudiantes de pueblos originarios. Un maestro de lengua
originaria de la region mixe explica:

La lengua ayuuk, o cualquier otra lengua que sea lengua materna debe ser revalo-
rada, ya que es el medio de comunicacion que nos permite conservar nuestra iden-
tidad, nuestra cosmovision, nuestra cultura, nuestra vida y por ello es importante
querer y enamorarse del deseo de aprender y ensefiar nuestra lengua. (Lic. Juan
Carlos Reyes Gomez, BIC de Santa Maria Alotepec, Oaxaca)

El programa educativo de mantenimiento y desarrollo de los BIC permite que los estudiantes for-
talezcan su identidad indigena y desarrollar competencias linguisticas y académicas en dos len-
guas nacionales.

Metodologias pedagégicas para el desarrollo de las habilidades del bilingiiismo,
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Practicas docentes interculturales:
La experiencia de la Licenciatura

en Educacién Primaria Intercultural
Bilinglie en la Escuela Normal Oficial
Licenciado Benito Juarez de Zacatlan

La Escuela Normal Oficial Lic. Benito Juarez, ubicada en Zacatlan, Puebla, fue fundada en 1961
por un grupo de ciudadanos con propdsitos de consolidarse como la primera institucion de ca-
racter profesional en la region norte del estado de Puebla y formar profesores de educacion pri-
maria con amplios saberes cientificos, pedagogicos y una fuerte identidad hacia la comunidad.
Actualmente, asisten 345 estudiantes a clases en la normal, y de ellos, 118 cursan la Licenciatura
en Educacidén Primaria Intercultural BilingUe (LEPIB). En la regidn de Zacatlan se localizan prin-
cipalmente dos grupos étnicos: ndhuatl y tutunaku. Los docentes jovenes de estos pueblos ori-
ginarios egresados de la LEPIB tienen un perfil de ingreso al servicio docente que los distingue
de la mayoria de los docentes de nuevo ingreso en todo el pais: 1) cuentan con una identidad
indigena fortalecida: se autodenominan orgullosamente como indigenas y como docentes indi-
genas, 2) han aprendido a integrar las practicas culturales y saberes comunitarios de los pueblos
originarios en sus planeaciones didacticas, 3) se han apropiado de una metodologia especifica
para incorporar la(s) lengua(s) originaria(s) de los nifios y nifias indigenas como herramienta(s)
de ensefianza-aprendizaje.

Identidad Fortalecida

Uno de los retos mas significativos de la LEPIB es lograr el fortalecimiento de la identidad cultural
de los estudiantes. Esta primera etapa en la formacion de un grupo de futuros maestros de nifios
y nifas indigenas es clave. Si un docente joven no valore su lengua originaria y sus saberes y prac-
ticas culturales, sera imposible que transfiera estos mismos a una nueva generacion. Para lograr
los fines educativos de la propuesta de formacion docente, durante la carrera los estudiantes par-
ticipan en proyectos colaborativos de aprendizaje, relacionados con los temas de: |a revitalizacion
de la lengua originaria, el cuidado y la entrega del baston de mando, la limpia de la cruceta (la
cruceta se utiliza en la danza de las Huahuas), el fortalecimiento del trabajo colectivo (comunali-
dad), las formas de organizacion en las comunidades (asamblea, tequio) y las mujeres indigenas.
Al fortalecer la identidad de los estudiantes, se genera en ellos un sentido de compromiso social
de fortalecer la identidad de la nifiez indigena.
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Formacidn en la Planeacidén Didactica Culturalmente Relevante

Otro reto importante de la LEPIB es lograr que los estudiantes adopten como practica cotidiana, in-
tegrar las practicas culturales y saberes comunitarios de los pueblos originarios en sus planeaciones
didacticas. En el transcurso de sus estudios, los estudiantes reciben asesoria personalizada en el di-
sefo, implementacion y evaluacion de planeaciones didacticas culturalmente relevantes. Aprenden
a analizar los programas de estudio nacionales y hacer conexiones culturales con cada contenido
que ensefan. Su planeacion incluye un horario de trabajo con los contenidos nacionales en espafiol,
y otro horario de trabajo distinto, conectando los contenidos nacionales con contenidos culturales
indigenas, en lalengua originaria. Los estudiantes elaboran materiales didacticos en las dos lenguas,
incluyendo apoyos visuales que formaran parte de un “ambiente letrado” bilingle en su saldn de cla-
ses. Los apoyos visuales en espafiol representan el conocimiento “cientifico” del grupo mayoritario
del pais, mientras los apoyos visuales en la lengua originaria representan los saberes culturales y la
cosmovision (propia forma de pensar) de los pueblos originarios. Los profesores de la LEPIB acom-
pafan a estos futuros maestros al salon de clases de una escuela primaria indigena para la puesta
en practica de sus planeaciones. Toman video de los maestros practicantes, ensefiando en las dos
lenguas. Después, con el apoyo de sus profesores, los estudiantes evalUan su propia practica, identi-
ficando sus buenas practicas y también areas de mejora.

Puntos nodales: Una metodologia que propicia el uso de lenguas
originarias como herramientas de ensefianza-aprendizaje

Un tercer reto de la LEPIB es equipar a los futuros maestros con estrategias para incorporar las
lenguas originarias de los nifios y nifias indigenas como herramientas de ensefianza-aprendizaje
en el desarrollo de los contenidos curriculares. Una meta de la licenciatura es que los estudian-
tes sean portadores con dignidad del modelo cultural indigena, que incluye la lengua originaria
y las practicas sociocomunicativas. Para lograr esta meta, los profesores de la LEPIB han adop-
tado una metodologia llamada Punto Nodal que consiste en utilizar la lengua originaria para
hacer una descripcion de una actividad que se realiza en la comunidad y documentar aspectos
como: ;donde se realiza?, ;quiénes participan?, y ;qué dicen los participantes? Para cumplir con
esta tarea, los estudiantes se convierten en etndgrafos: investigan su cultura y aprenden a sis-
tematizar los saberes comunitarios y las practicas culturales de su pueblo, utilizando su lengua
originaria como lengua de comunicacion y lengua de sistematizacion. En el transcurso de sus
estudios, los estudiantes sistematizan diversos rituales ancestrales de los pueblos indigenas de
donde provienen. Estos rituales tienen caracteristicas propias, contenido linguistico y profun-
didad espiritual. Al sistematizarlos, los estudiantes identifican los elementos que intervieneny
el sentido de los simbolos presentes. Un ejemplo es el siguiente sistematizacion de conceptos
relacionados con el ritual de la bienvenida:
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Tlapopoxtli: inun se tlaixpantilistli ika tlen ki tiochiua
imin teotl tlen kin setilia aki kati ipa inin tlaltilpaktli ivan
veyitlaltikpaktli ika inon poktli tlen ika mo tlasokamati
in tlakatl.

Incienso es un ofrecimiento: es el alimento sagrado de los
dioses, propicia esa columna de humo que va de la relacion
terrenal con el universo para la manifestarle la presencia
del hombre y su gratitud.

Sivame van tlakame: (veyi tlaneneuiliani) aki yek ki mati tlen
ki chiva ki matekia ika tla tiochivalat! van ki xouatsa ika in
tatapatli uan ki popochuia nochi tlen kin maktiya.

Las personas: (importantes) o representantes de la casa
hacen el lavado de mano, con agua bendita y se secan con
el paliacate, posteriormente se sahUma todo lo que se

les entrega.

Kuaxochitl: ik tlaneneuilistli uan ik ki ixmati tlen kuali
tlaneneuilistli uan inon kuali tlen ki mati inon tokni ik inon
mo maka tlen nochi kuali.

Corona de flores: representa el respeto a la sabiduria y
conocimiento con la divinidad y la naturaleza que posee
la persona que le es entregado este presente.

Xochimakpali: ipan to ndhuatl iknivan inon mokui uan
kitosneki se kuali ualalistli tlen amo mo ilkaua inon aki
mo maktia uan ijkono tik itosneki inon tokni yek ki mati
tech mamana.

Flor de mano: desde la cultura nahua simboliza un saludo
inolvidable para la persona que lo recibe y al mismo tiempo
confiar en la gran capacidad de liderazgo.

Xochikoskatl: mo saloua xochitl: inon ki itosneki aki tla
mamana ipan to tlaneneuilis navat! aki ki kui, tik kvauiltia aki
tlanenevuilia uan aki tla mamana uan ki itosneki tik neltoka
tlen ki mati uan ijkono tik neki ma ki chivaka aki ompa yauve
to ikniua.

El collar de flores: union de flores simboliza desde la
cosmovision nahua la jerarquia de la persona que lo portg;
asimismo, radica en la capacidad de liderazgo, y también al
dar este simbolo que se confia en la persona porque se cree
en ella para que vaya abriendo camino a las generaciones
que la prosiguen.

Tlaili tlen zacatlan: inon mo mati ik kuali tlaili ik nikan mo
chiva xokotl uan tech maka pakilistli ma tikin machiltika
to ikniuan ik inon uvelik tlaili ika to miaka tik chiva.

El vino de Zacatlan: es tipico en este lugar debido a la gran
influencia que tiene la produccion de manzana, es parte
de un orgullo compartirlo con ustedes ya que para su
fabricacion participan muchas de las personas que radican
en este lugar.

Xochitepeualistli: mo chiua ik ti tlakuentia nochi tlen kualtsi
tlamochiva van ik ijkono tik mati ik to teotl tech tlokolia uan
ik ijkono tik tlasokamati uan tik yek neneuilia ik to teotl amo
kema tech kaua.

El riego de las flores: expresan la magia de la madre
naturalezay la presencia de la divinidad del supremo,
que en esta ocasion se ofrecen como muestra de
reconocimiento y agradecimiento por su presencia.

Los estudiantes sistematizan los conceptos clave en su lengua originaria, sin traduccién al espafiol.”
En este proceso, fortalecen sus habilidades de expresion oral y de escritura en sus lenguas origi-
narias, y desarrollan confianza para llevar a cabo procesos similares en la lengua originaria con sus

estudiantes de primaria, al egresar de la LEPIB.

Los estudiantes egresados de la LEPIB de Escuela Normal Oficial Lic. Benito Judrez se posi-
cionan como personas que pertenecen a pueblos originarios y como maestros de estudiantes
indigenas; planean lecciones culturalmente relevantes y utilizan la lengua originaria como una
herramienta de ensefianza-aprendizaje, para la sistematizacion de los saberes y practicas cul-

turales de sus comunidades.

5> Traduccidn de la autora. Aqui se traducen los conceptos para facilitar entendimiento de nuestros lectores.

Practicas docentes interculturales
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Nidos de Lenguas, Universidad
Auténoma Intercultural de Sinaloa

Un ejemplo importante de la mdltiple inmersién en una escuela mexicana es el caso de la Univer-
sidad Autonoma Intercultural de Sinaloa (UAIS). Creada en 2001, la universidad ofrece 10 licen-
ciaturas distintas (UAIS, 2016). Las comunidades de Los Mochis, Mochicahuiy Choix, Sinaloa, las
tres sedes de la universidad, se caracterizan como zonas mixtas por ser comunidades bastantes
desarrolladas y modernizadas, pero al mismo tiempo con una cercania a los campos agricolas del
estado. Son comunidades en las cuales se vive a diario la interculturalidad. Entre sus residentes se
encuentran personas “mestizas,” personas que pertenecen a los pueblos nativos del norte, princi-
palmente los yoreme-mayo y los yaqui, y también personas migrantes al estado, que pertenecen
a los pueblos nativos del sur de México, principalmente de los estados de Oaxaca y Chiapas. Asis-
ten a clases en la universidad 4 985 estudiantes; algunos, jovenes de pueblos originarios locales y
lejanos, otros, jovenes “mestizos” de Sinaloa y otros estados de la republica mexicana y todavia
otros, jovenes de otros paises de América Latina (UAIS, 2016).

El programa de lenguas originarias en la UAIS es coordinado por el Mtro. Alfredo Quintero, ha-
blante de yoreme-mayo. En su clase de Lengua Originaria, una materia obligatoria durante los pri-
meros seis semestres de estudio, todos los alumnos estudian yoreme-mayo, la lengua originaria
local. Lo sorprendente es que la mayoria de los estudiantes en la universidad aprenden yoreme
como segunda lengua. Esto es significativo porque la lengua yoreme-mayo esta en alto peligro
de extincion, ya que los padres y madres yoreme han dejado de pasar la lengua como herencia a
sus hijos, tras numerosas experiencias vividas de discriminacion y exclusion social. Los profesores
de yoreme-mayo son un grupo de diez intelectuales yoreme, bastante preocupados por la pre-
servacion y desarrollo de su lengua y cultura para futuras generaciones. En 2014, desarrollaron
un curriculo propio para la ensefianza de la lengua yoreme-mayo como segunda lengua, basa-
do en temas culturales y linguisticos de alto interés. Para desarrollar su curriculo, los profesores
llevaron a cabo una investigacion de campo en nueve escuelas primarias indigenas de la region,
dialogando con los maestros y observando sus practicas pedagdgicas. Cabe mencionar que esta
experiencia de interaprendizaje e investigacion en las escuelas primarias de la region que resulto
en el disefio del curriculo del Yoremnokki en la UAIS, se operd con recursos gestionados con la
Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingle de la Secretaria de Educacion Publica
(SEP-CGEIB) por el monto de $400000.00, un monto muy pequefio para desarrollar un curriculo
que impacta las vidas de casi cinco mil estudiantes cada afio.

Metodologias pedagégicas para el desarrollo de las habilidades del bilingiiismo,
la biliteracidad y la comprensién intercultural en dos o mas lenguas nacionales



Aunque en una clase de yoreme-mayo, un promedio de solamente dos estudiantes de 20 es
descendiente yoreme, los profesores logran mantener la lengua yoreme-mayo durante toda
la clase, sin traduccion, utilizando gestos, dibujos, y juegos didacticos. Otros recursos para la
ensefnanza-aprendizaje de la lengua yoreme-mayo incluyen “entrevistas con personas mayores
hablantes de la lengua originaria y visitas a comunidades indigenas y centros ceremoniales”
(UAIS, 2014, p. 5). Esta metodologia de inmersion estructurada en la lengua yoreme-mayo es de
alto impacto porque la mayoria de los estudiantes egresan de la universidad hablando, leyendo
y escribiendo en yoreme-mayo, su segunda lengua. Pero quizas muchisimo mas importante
aun, los estudiantes indigenas y no indigenas egresan de la UAIS con un entendimiento profun-
do del por qué las lenguas y culturas originarias de México estan en peligro de extinciony con un
compromiso social de protegerlas y preservarlas. Schmelkes (2007) afirma que nuestros paises
pluriculturales solamente podran empezar a ofrecer una educacion publica de calidad “a todos
y a cada uno” de nuestros estudiantes al “asumir la responsabilidad de fortalecer las lenguas y
las culturas que nos hacen plurales”, y al “"asumir el reto de ofrecer una educacion intercultural a
toda la poblacidn, a fin de atacar las causas profundas de la reproduccion de las desigualdades”
(p-1). La UAIS nos ofrece un ejemplo claro de como ofrecer este tipo de educacion intercultural
para toda la poblacion.

Ademas de este programa innovador de la ensefianza de la lengua yoreme-mayo como segunda
lengua, la universidad ofrece a un grupo pequefio pero significativo de estudiantes, hablantes de
sus lenguas originarias, la oportunidad de cursar una asignatura que se llama “nidos de lenguas”.
Actualmente, hay 12 nidos de lenguas, conformados por 90 estudiantes choles, yaquis, chatinos,
triquis, tepehuanos, zapotecos, mixtecos, yoremes, tsotsiles, tseltales, y mixes. El profesor que
dirige los nidos de lenguas asigna tareas de investigacion lingUistica y cultural, y cada grupo lin-
guistico desarrolla productos en su lengua originaria. En la UAIS, los nidos de lenguas son una
infraestructura humana que permite a los estudiantes desarrollar en lenguaje oral y escrito sus
lenguas originarias, y también la produccion académica en lenguas originarias. El profesor, ha-
blante de la lengua originaria yoreme-mayo, sirve como guia: asigna tareas, monitorea el avance
de cada grupo, y coordina momentos de intercambio de aprendizajes entre todos los nidos. Cada
grupo lingiistico, o nido, es un espacio protegido de inmersidn en una lengua originaria, donde
se no se permite el didlogo en espafiol. En cada nido, hay estudiantes bastantes avanzados en la
comunicacion oral, la lecturay la escritura en su lengua, y también hay aprendices. El compromiso
es que todos ayudan a todos a avanzar, y se mantiene la lengua originaria durante toda la sesion.

Los nidos de lenguas son espacios de produccion académica que recuperan las historias y experien-
cias, los valores, las cosmovisiones y las practicas culturales de personas que pertenecen a pueblos
originarios. También son espacios linguisticos de inmersidn estructurada que fomentan la practica
de lenguaje oral y escrito en 12 lenguas originarias del pais que tienen presencia en la universidad.
Ademas, son espacios culturales que promueven la revaloracion y revitalizacion de las practicas de
la siembra y cosecha, la gastronomia, la musica, las danzas y las tradiciones de los pueblos origi-
narios de México a través de eventos culturales, convivios, y simposios. Este ejemplo de inmersion
multiple demuestra que es posible crear ambientes de aprendizaje que favorecen el multilinguis-
mo, el interaprendizaje y la interculturalidad.

Nidos de Lenguas
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Discusion: replanteando

la metodologia pedagédgica para
mejorar el aprendizaje en las
“escuelas interculturales” de México

A pesar de, o tal vez como respuesta a las condiciones inaceptables de las escuelas que atienden
alos nifos, nifas y jovenes de pueblos originarios en México ha emergido un pequeio porcentaje
de escuelas publicas con metodologias de educacion intercultural bilingle muy eficaces. En estas
metodologias, los maestros, directores, y padres y madres de familia se dedican a trabajar juntos,
para crear ambientes de aprendizaje intercultural y bilinge de calidad. Un elemento comun de
todas las experiencias metodoldgicas presentadas aqui es la presencia de un espacio protegido
en el horario de clases para la practica de lenguaje oral y escrito en lenguas originarias, sin tra-
duccion. Los maestros de estas escuelas no se quedan en el *“No puedo, porquenotengo "
(CLASE, 2012). Gestionan recursos econdmicos con instancias del gobierno y con organizacio-
nes privadas para desarrollar proyectos educativos pertinentes y relevantes a las necesidades de
sus estudiantes. Un factor comun en la exitosa implementacion de las metodologias de bilinguis-
mo aditivo aqui presentadas es el compromiso de los maestros a la preservacion y desarrollo de
lenguas originarias. En un primer momento, buscan el apoyo de una figura de liderazgo interno
0 a un investigador externo que sirva como guia en ciclos de investigacion-accion participativa.
En todos los casos, los procesos llevan a los maestros a buscar la participacion activa de los co-
muneros o las personas de la comunidad, para fortalecer su practica de ensefianza de la lengua y
cultura originaria. Juntos, los maestros, directores, padres y madres de familia y otros miembros
de las comunidades trabajan con la meta compartida de mantenery desarrollar la lenguay cultura
originaria de los estudiantes; también buscan recursos para fomentar el aprendizaje de la segun-
da lenguay cultura.

Parte de la problematica de la educacion intercultural bilingle es que las escuelas que implemen-
tan estas metodologias frecuentemente existen como burbujas de utopia para los estudiantes y
comunidades que atienden, alejadas y escondidas de la poblacion mayoritaria. Las experiencias sis-
tematizadas aqui no representan todos los casos de la ensefianza de lenguas originarias y espafiol
que han contribuido a una mejor oferta educativa para nifos, nifias y jovenes mexicanos de pueblos
originarios. Sin embargo, se espera que este resumen de las practicas, concepciones y aprendizajes
dentro de ellas contribuya a nuestra comprension de como mejorar las metodologias de ensefianza
en escuelas que atienden a estudiantes de pueblos originarios.

La implementacion de metodologias pedagdgicas de bilinglismo aditivo en estas escuelas que
atienden a estudiantes de pueblos originarios en México evidencia la resistencia activa de un cre-
ciente nUmero de “maestros bilingies” que han tomado una decision consciente de trabajar para
romper los ciclos de reproduccion social y cultural presentes en el sistema educativo mexicano y
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en sus escuelas. Son maestros que honran a los nifios, las nifias y los jovenes que han sido discri-
minados por ser econdmica, cultura, y linglisticamente distintos. Son maestros defensores de las
lenguas y las culturas presentes en su pais y también son defensores del derecho de aprender de
sus estudiantes. La resistencia de los maestros que adoptan e implementan estas metodologias
no se queda en lo contemplativo o en el discurso; todos estan inmersos en procesos de reforma
social concreta.

Es hora de replantear la metodologia pedagodgica utilizada en las escuelas mexicanas que atien-
den a estudiantes de pueblos originarios. Es necesario garantizar que la Direccion de Educacion
Indigena promueva la adopcion de metodologias pedagdgicas de bilingiiismo aditivo con un enfo-
que en la biliteracidad critica que permiten el desarrollo, el enriquecimiento y en muchos casos, la
revitalizacion de las lenguas y culturas originarias de México, en vez de su extincion. Eso implica
la formacion inicial y continua de los docentes que atienden a estudiantes indigenas en metodo-
logias basadas en el bilingismo aditivo y en la biliteracidad critica para 1) fortalecer sus propias
identidades como personas que pertenecen a pueblos originarios y como maestros de estudiantes
indigenas, 2) aprender como guiar el interaprendizaje entre sus estudiantes y los miembros de
sus comunidades, 3) entender como es que se adquieren lenguaje y habilidades académicas en
una primera y segunda lengua, 4) equiparse con estrategias pedagogicas especificas para garan-
tizar una educacion culturalmente relevante, bi- o multilingie, inclusiva, equitativa y de alto rigor
académico para estudiantes de pueblos originarios.

Es de suma importancia equipar a todos los docentes que trabajan en comunidades indigenas
en México con el "cdmo” de la educacion intercultural y bi- o multilingle. Esfuerzos recientes de
la Direccion de Educacion Indigena han tenido un enfoque en garantizar acceso a la escuela para
estudiantes indigenas, la mejora de infraestructura de escuelas que atienden a estos estudiantes
y la publicacion de materiales didacticos (libros) multilingies basados en las practicas culturales 'y
las cosmovisiones de los pueblos originarios. Aunque hemos visto avances en afos recientes en el
“*donde” (infraestructura escolar) y el “con qué” (curriculo y materiales didacticos), los docentes de
educacion indigena siguen preguntando “cdmo” (UNESCO, 2016). Es necesario tomar en cuenta
las caracteristicas de las metodologias aqui presentadas e incorporar a las directrices para edu-
cacion indigena unos parametros nuevos para asegurar la adopcion de metodologias y practicas
que permiten a los estudiantes desarrollary revitalizar las lenguas y las culturas que hacen México
un pais rico, pluricultural y multilingUe, y aprender a comunicarse bien, de manera oral y escrita,
en una lengua compartida entre todas las culturas de México, el espafiol.

Discusién
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