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RESUMEN

La presente investigacion fundamenta Ila generacion de instrumentos
metodoldgicos que posibiliten el disefio y desarrollo de recursos educativos que
desde una perspectiva de pertinencia linguistica, cultural y tematica, generen vias
para que el profesorado del subsistema de educacion basica indigena cuente con
herramientas que contribuyan a la optimizacién de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en contextos multilingles y multiculturales. El modelo previsto para el
desarrollo de recursos educativos, fue sustentado en una base de conocimientos
ligada a tres tipos de contenidos y fundamentos didacticos: aspectos culturales
(inclusion de saberes comunitarios), aspectos linguisticos (aportes desde las
lenguas mixe y zapoteco) y aspectos tematicos (seleccion de la asignatura
“‘Matematicas”, en el contexto del primer ciclo de primaria). Como resultado se
obtuvieron dos instrumentos metodoldgicos orientados al disefio y desarrollo de
recursos educativos para entornos escolares con diversidad cultural e idiomatica:
el primero de los instrumentos establece una guia para la documentacion y
organizacion de saberes comunitarios como contenidos vinculados a los
aprendizajes escolares sefalados en los programas de estudio; la segunda
herramienta constituye un formato de diagndstico y disefio de recursos educativos
y estrategias docentes que desde un campo de estudio ajeno al del lenguaje,
establezca condiciones para el uso de las lengua locales como medio de
instruccion. Las experiencias de desarrollo y colaboracion incluyeron
contribuciones de profesores y asesores educativos en las regiones Zapoteca
(Zapoteco de Juchitan) y Mixe-Zapoteca (Mixe de San Juan Guichicovi, Zapoteco
de Petapa) en el Istmo de Tehuantepec en Oaxaca.

(Palabras clave: Educacién intercultural bilingie, saberes comunitarios,
matematica intercultural.)
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SUMMARY

This study is based on the generation of methodological tools which make possible
the design and development of educational resources from the perspective of
linguistic, cultural and thematic relevance, generate pathways so that teachers in
the subsystem of indigenous basic education may have the tools that contribute to
the optimization of teaching and learning processes in multilingual and multicultural
contexts. The model laid out for the development of educational resources was
supported by a knowledge base linked to three types of contents and didactic
fundamentals: cultural aspects (inclusion of community knowledge), linguistic
aspects (contributions from the Mixe and Zapotec languages) and thematic
aspects (selection of "mathematics” in the context of early elementary grades). As
a result, two methodological tools aimed at the design and development of
educational resources for school environments having cultural and linguistic
diversity were obtained. The first establishes a guide to the documentation and
organization of community knowledge and contents related to school learning set
forth in study programs. The second tool is a format for the diagnosis and design of
educational resources and teacher strategies which, from a field of study outside
that of language, provides conditions for the use of local language as a medium of
instruction. The experiences of development and collaboration included
contributions from teachers and educational consultants from the Zapotec
(Juchitan Zapotec) and Mixe-Zapotec (San Juan Guichicovi Mixe, Petapa Zapotec)
regions in the Isthmus of Tehuantepec in Oaxaca.

(Key words: Intercultural bilingual education, community knowledge, intercultural
mathematics.)
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Introduccion

La Educacion Intercultural Bilingie (EIB) en México encuentra multiples
complicaciones en su desarrollo, siendo quizas la mas preocupante, el
distanciamiento que se vive con el aprendizaje/adquisicion de las lenguas
indigenas dentro del marco curricular de conocimientos que los estudiantes tienen
que cursar. Esta realidad se identifica como una consecuencia directa del modelo
castellanizador que predomino durante varias décadas del siglo XX y que condend
a muchas de las lenguas nacionales a una disminuciéon de sus hablantes, a la
ruptura de su transmision y de manera mas grave aun, a la pérdida permanente de

prestigio e identidad.

El desarrollo de la educacion intercultural bilingie ha encontrado de esta manera
una serie de obstaculos estructurales que anaden mayor complejidad a los
procesos de ensefianza y aprendizaje: la carencia en los programas educativos
para la ensefianza bilingie (lengua indigena-espafiol), de herramientas
pedagogicas, metodologias y recursos educativos que optimicen la interaccion
profesor-alumno y permitan fortalecer los procesos de adquisicion de las lenguas

involucradas en el proceso.

Ante las problematicas senaladas, han sido los profesores, quienes han planteado
propuestas de soluciones orientadas al establecimiento de mejoras en los
procesos de ensefanza. Esta dinamica ha hecho evidente la necesidad de
impulsar la creacion de recursos educativos que contribuyan al aprendizaje de las
lenguas (gramaticas, diccionarios, textos para fortalecer la comprension lectora),
pero también la necesidad de desarrollar recursos que vinculen y optimicen los
procesos de adquisicion de la lengua desde las otras areas que marca el plan de
estudios (pensamiento matematico, exploracion y comprension del mundo natural
y social, desarrollo personal y para la convivencia, saberes
tradicionales/comunitarios) y que posibiliten con ello la construccion de

conocimientos desde un estado de pertinencia linguistica y cultural.

De entre las diversos modelos de imparticion de educacién intercultural bilingue,

14



los casos de mayor éxito se han visto reflejados en experiencias en las cuales la
educacion formal (abarcando todas las tematicas curriculares) se imparte en la
lengua materna y no en situaciones en las cuales la inclusion de la lengua materna
se establece como un topico adicional a los conocimientos basicos impartidos en
la lengua dominante. Muchos de estos proyectos han encontrado resultados
positivos, pero siguen hallando uno de sus mas grandes retos en el poder enlazar
la cotidianidad de la EIB con el fortalecimiento a los procesos de revitalizacién de
las lenguas originarias amenazadas. Una solucion 6ptima se presenta en la
oportunidad de vincular los procesos de adquisicién (directa e implicita) de la
lengua que se dan en los espacios educativos con otros espacios de encuentro
comunitario, en donde por un lado las nuevas generaciones que se estan
formando encuentren una motivacion y estimulos para la aprehensién de los
conocimientos linguisticos con los que han entrado en contacto, y por otro, las
generaciones adultas establezcan un dialogo de saberes que beneficie de manera

directa la revitalizacion y difusion de las lenguas originarias.

Bajo estas consideraciones el presente trabajo busca aportar elementos
encaminados a desencadenar reflexiones entorno a una ensefianza intercultural
bilingle centrada en la pertinencia cultural y linguistica de sus contenidos, a través
de la generacion de vinculos entre los conocimientos y saberes propios de una
comunidad, cultura y lengua, con el proceso de construcciéon de conocimientos
escolares. El analisis de estos vinculos se establece desde el marco de la
asignatura “Matematicas®, en el primer grado de escuelas primarias del

subsistema indigena.

Se exponen en este sentido, a modo de capitulos se estructuraron cuatro ejes
tematicos que sustentaron el desarrollo de la investigacion: 1) Una revision al
estado actual de la ensefanza intercultural bilingie en las escuelas del
subsistema indigena, ahondando en la aplicacion real de los fundamentos,
enfoques y metodologias que rigen esta propuesta educativa. 2) Una exploracion
a la ensefianza de matematicas en el subsistema de educacion basica indigena,

incluyendo una serie de analisis a elementos como, el plan y programas de

1=



estudio, y las series de recursos educativos que se han concebido para el
sostenimiento de la ensefianza en esta area desde un enfoque intercultural
bilingue. 3) El analisis de la relacion existente entre la ensefianza en el area del
lenguaje y las matematicas, con miras a establecer soluciones que de manera
complementaria beneficien los procesos de apropiacion de contenidos y
construccion de conocimientos en los estudiantes. 4) La generacion de
instrumentos metodoldgicos orientados a la documentacion y vinculacion de
saberes comunitarios, y al disefio de recursos educativos que integren estos
saberes como contenidos en secuencias de ensefanza y aprendizaje en contextos

de diversidad cultural y linguistica.

El primer capitulo aporta en este sentido una aproximacion a las bases teoricas y
al estado actual de la educacién indigena mexicana desde el crisol del nivel
primaria, de esta manera se exploran aspectos como la cobertura y el impacto que
ésta ha traido a las agrupaciones linguisticas nacionales. Se revisan también, las
implicaciones derivadas de la aplicacién del enfoque de educacion intercultural
bilingle en el subsistema indigena, con lo cual llega a ser preciso evidenciar
cuestiones como, ¢qué tanto conocen del enfoque los profesores?, sen qué
medida lo aplican?, jcuentan con la capacitacion y/o herramientas conceptuales
para sostener un modelo de ensefianza que favorezca la atencion a la diversidad
linguistica y cultural?; se describen los fundamentos que rigen la aplicacion del
enfoque en las escuelas primarias bilingues, por un lado el marco curricular para la
educacion indigena, y por otro los parametros curriculares para la asignatura de
lengua indigena. Por ultimo, se abordan perspectivas de las oportunidades de
desarrollo multilingle y multicultural que posibilitarian el surgimiento en el
subsistema indigena de procesos formativos sustentados en la pertinencia y
coherencia contextual y pedagdgica de la ensefianza; estas consideraciones
derivan en el planteamiento de acciones que visualizan la valoracion de las
realidades linguisticas de los espacios escolares, asi como en pautas que harian
posible la apropiacion local de una ensefianza bilingue. Esta seccién presenta
entonces, una perspectiva de lo que oficialmente se dice y se asume, lo que en la

realidad trasciende y lo que se espera del desarrollo de las practicas de
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ensefianza y aprendizaje en contextos de diversidad linguistica y cultural.

Con motivo de la definicion y justificacion de una formacion sostenible en contexto,
el segundo capitulo traslada esta vision a la ensefianza en el area de las
matematicas. Se realiza un analisis del Plan de Estudios 2011 para la Educacion
Basica, como herramienta vigente para la planeacién escolar, puntualizandose en
cada elemento de analisis la relacion que se guarda con el desarrollo de las
lenguas de los estudiantes; se lleva a cabo una revision de los fundamentos de la
asignatura Matematicas desde las definiciones que se hacen de los contenidos y
aprendizajes esperados en los marcos curriculares, todo ello con la finalidad de
denotar la vinculacion directa e indirecta que el area de lenguaje puede tender
hacia otros campos de formacion. Se optd por el area matematica como campo de
aplicacién por la relevancia que cobra como eje formativo en el curriculo, puesto
que junto con las asignaturas relacionadas con el campo de formacién de
Lenguaje y Comunicacion encadenan una secuencia ascendente en el desarrollo
de conocimientos a lo largo de toda la trayectoria escolar de los estudiantes.
Como contexto especifico de revision del Plan de Estudios se determiné el primer
ciclo, particularmente el primer grado; esto debido a que es en esta etapa en
donde se habran de sentar las bases para la integracion adecuada de un método
educativo que contemple el enfoque Intercultural Bilingle, haciendo que los nifios
construyan una nueva dinamica de aprendizaje, en la que su entorno cotidiano se
acerque a los conocimientos novedosos que la ciencia descubre en su primer
etapa de formacién en la educacion primaria; lo que podria derivar en el hecho de
que la presencia de las lenguas de uso cotidiano (L1 indigena y las posteriores L2
y/o L3) sean el vehiculo que permita la retencién y expansion de los conocimientos
comunitarios/tradicionales y su vinculacion con los contenidos escolares. Con este
referente como base, se desarrolla una revision del programa de la asignatura
Matematicas para el primer grado, que se complementa con un analisis a una
seleccion de recursos educativos que el profesorado tiene a su disposicion para el
desarrollo de la asignatura bajo el enfoque intercultural bilingue; la valoracién de
estos recursos entre los que apareceran los libros de texto gratuito, las guias
articuladoras de materiales didacticos o los objetos de aprendizaje del portal
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Habilidades Digitales para Todos, por mencionar algunos, daran cuenta de una
realidad educativa discordante en la que se persuade al profesorado a realizar una
contextualizacion de la ensefanza en la que tome a los recursos educativos como
fundamentos e insumos base para la vinculacion y el desarrollo de contenidos,
pero ante esta frecuente solicitud las herramientas y orientaciones proporcionadas
se presentan como ineficientes, con poco sentido y en el peor de los casos como
referentes inexistentes. Con estas consideraciones se expone asimismo un
panorama del proceso de implementacién tanto de herramientas teéricas como el
plan y programas de estudio, como los ejemplos de recursos educativos; se
dejaran de manifiesto de esta manera, las practicas de inhibicién y/o apropiacion
por las que estas herramientas pasan al ser implementadas por los actores

educativos.

El tercer capitulo ahonda en las relaciones conceptuales y de practica formativa
entre el area de lenguaje y las matematicas, en el marco del subsistema de
educacion indigena mexicano. Se analizan los procesos de vinculacion de
contenidos bajo un panorama de pertinencia linguistica y cultural que responda a
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes desde su contexto de
formacion. Se proponen asi tres direcciones de vinculacidon en estas variables que
intervienen en la ensefanza: 1) Las relaciones y vinculos que desde el area de
lenguaje pueden tenderse hacia tematicas especificas, en este caso las
matematicas, con lo que se ahonda en la potencial de los contenidos de otras
areas para la enseflanza en el area de lengua; 2) Los lazos que desde areas
tematicas como las matematicas pueden estrecharse con la formacion linguistico-
comunicativa de los estudiantes, valorando las posibilidades de hacer uso de las
lenguas presentes en el aula, como medios de instruccion; 3) La eficacia de
asumir el contexto como una fuente de contenidos de vinculacion logica entre el
area de lenguaje y las matematicas. Se asigna un espacio particular a la revision
de las didacticas especializadas, proponiendo esquemas de articulacion que
generan pautas para posibilitar cualquiera de las tres vias de vinculacion descritas;
por las matematicas se introduce la teoria de las situaciones didacticas de Guy
Brousseau (2007); por el area de lenguaje la propuesta de situaciones
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comunicativas de Slagter (2007); por la perspectiva del contexto cultural se
explora a las etnomatematicas como un disciplina que sirve de ejemplo para el
desarrollo de contenidos y aprendizajes desde concepciones locales, se revisan
experiencias en tres entornos diferenciados, proyectos de educacion bilingie en
Perd y Ecuador, la formacion de profesores en Costa Rica y una serie de
aproximaciones al desarrollo de la etnomatematica en México, siendo en este
ultimo punto en donde se expone con mayor detalle, a través de los mecanismos
de apropiacion de una matematica contextualizada sefialada por Avila (2014), la
situacion vigente de la problematica de vinculacion de contenidos entre las

matematicas, la lengua y las culturas locales.

Finalmente el capitulo cuatro, plantea un caso de estudio a través del cual se dio
origen a una propuesta metodoldgica, que a través de la documentacion de
saberes comunitarios, estructura contenidos que son aplicados en el disefio y
desarrollo de recursos educativos con pertinencia linguistica y cultural. Se
proporciona un panorama de los contextos que dieron origen a las propuestas,
situados en las regiones zapoteca (Juchitan), y mixe-zapoteca (San Juan
Guichicovi, Santo Domingo Petapa) del istmo de Tehuantepec, en donde se
incluyé la participacion de profesores bilinglies y asesores educativos que
trabajaban con las lenguas Mixe y Zapoteco en las dos regiones de estudio. Se
presenta también un apartado que reporta la experiencia etnografica en aula y en
los procesos de planificacion educativa de los colectivos docentes participantes;
estos contenidos dan cuenta de la realidad que se vive en las practicas educativas
de las escuelas bilingles de estas zonas, en donde el caracter bilingue e
intercultural del subsistema educativo es cuestionado desde los retos y
problematicas que profesores y alumnos enfrentan en escenarios de diversidad
linguistica y cultural. Como via de solucion a los conflictos sefialados, se propone
un esquema metodoldgico enfocado a la construccion de intrumentos o guias que
permitan a los profesores obtener de su contexto cultural y linguistico contenidos
que puedan ser aplicados en el disefio y desarrollo de recursos educativos. Se
describe la definicion de una base de conocimientos sustentada en aspectos
linguisticos, basados en la documentacion de léxico general y especifico de
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relevancia a la comunidad; tematicos, con referentes en la didactica de las
matematicas; y culturales, retomando el Modelo Sintactico de Cultura, presentado
por Gasché (2008).

Los instrumentos metodoldgicos generados toman como referentes las relaciones
exploradas entre el desarrollo de las habilidades linguisticas y matematicas, pero
plantean una estructura general de pertinencia cultural, linguistica y tematica, que
se espera pueda ser aplicada en otras areas de estudio del curriculo de educacion
basica desde contextos escolares de atencion a grupos indigenas. Se erigen como
una opcion innovadora en las investigaciones que buscan conciliar y vincular
coherentemente el desarrollo de contenidos linguisticos con todas las areas de
estudio del curriculo y aportan elementos sifnificativos para gestionar la
produccion local de recursos educativos que sustenten las dinamicas de una

educacion multilingle.
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1. La ensefianza bilingiie en las primarias indigenas, una revision
estructural y funcional

Cada nifio, sin hacer diferencia de la region geografica que habita, de su
lengua materna y de la situacion socioeconémica de su entorno, posee el
derecho a recibir una educacion de calidad de manera accesible y eficiente que
le brinde la posibilidad de vincularse al desarrollo y progreso de sus
comunidades y sociedades. Entre las leyes y declaraciones que ratifican este
derecho y otros estrechamente relacionados, se encuentran a nivel nacional las
leyes: General de Derechos Linguisticos de los Pueblos Indigenas, General de
Desarrollo Social, General de Educacion, Federal para Prevenir y Eliminar la
Discriminacidén; a nivel internacional: el Convenio 169 de la OIT, la Declaracion
universal de la UNESCO sobre la diversidad cultural, la Declaracion Universal de
los derechos linguisticos y la Declaracion mundial de educacién para todos.

Desde principios del presente siglo, en diversos paises de América se han
impulsado programas de alfabetizacién y facilitacion de acceso a la educacion
basica, se han generado acciones como la construccion de un numero mayor
de escuelas, el posicionamiento de las mismas en regiones antes ignoradas
y la atencion educativa en modelos alternos de intervencion, con lo cual se ha
contribuido a la apertura y generacion de nuevos espacios y/o escenarios de
atencién a grupos vulnerables. Como consecuencia se han establecido nuevos
servicios educativos entre los que pueden identificarse los de educacidon especial,
educacion para los adultos y educacion para las poblaciones indigenas.

Sin embargo, aun con de la presencia de estos avances, uno de los sectores
que ha denotado mayores problematicas es el de los grupos indigenas en la
educacion basica. Situaciones como la desercion o el retraso escolar se han
hecho notar en estos entornos, lo que ha llevado a los actores involucrados
(profesorado, autoridades educativas, familias, etc.) a reflexionar en las causas
gque han dado paso a ésta situacidn. En este proceso, se ha identificado como
referente constante a la relacion entre aprendizaje y procesos comunicativos
(Rebolledo, 2009), ligando éstos ultimos con el ambiente generado por la
presencia en el aula de distintas lenguas, entre las que se encuentran las lenguas
maternas de alumnos y profesores, la lengua nacional dominante, las lenguas
regionales dominantes, entre otras. Lo anterior nos situa en un panorama en el
que la diversidad linguistica puede verse como un factor causal de conflictos en
los espacios educativos, si no se logra mediar y gestionar adecuadamente.

1.1 Educacién indigena en México, cobertura e impacto en las agrupaciones
lingluisticas nacionales

1.1.1 Un acercamiento histérico y contextual a la educaciéon indigena en
México
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En el afio 2008, con la publicacién del “Catalogo de las Lenguas Indigenas
Nacionales: Variantes Linguisticas de México con sus Autodenominaciones y
referencias geoestadisticas”, el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI)
reconocia la presencia de 11 familias linguisticas en el territorio nacional de las
cuales se establecen 68 agrupaciones linguisticas y a su vez 364 variantes
linguisticas de éstas ultimas (INALI, 2008). Esta gran diversidad produce
complejidades en los procesos de tratamiento de cada una de las lenguas
nacionales ', puesto que la poblacion hablante de lengua indigena, en el
comparativo nacional, se denota como una minoria. En 2010, la poblacion
reconocida como indigena en México era de 15.7 millones, de los cuales, a su vez,
solo 6.6 millones se reconocian como hablantes de una lengua indigena, siendo
aproximadamente un 6.5% de los poco mas de 101 millones de habitantes del
pais en ese mismo afo (INEGI, 2010).

Estas cifras, a pesar de presentar imprecisiones inherentes a los mecanismos de
obtencién y calculo implementados (Schmelkes, 2013; PNUD, 2010), reflejan la
situacion tan compleja en la que se enmarca la diversidad linguistica nacional,
situacion en donde se reconoce la diversidad, se enaltece una nacion plurilingie y
multicultural, pero, paradojicamente, no hace que este “reconocimiento” se
traslade a un cambio estructural en donde se fomente la equidad politica,
econdmica y social (Bertely, 1998) que empoderaria a los pueblos indigenas.

En las primeras décadas del siglo XX, surgieron diversos movimientos ideoldgicos
y sociales que llevaron al gobierno a plantearse y replantearse, desde diferentes
enfoques, la necesidad de reconocer, valorar y actuar frente a esta diversidad. La
valoracion hecha a la diversidad linguistico-cultural que caracterizaba al pais no
solo fue de caracter positivo con la corriente de caracter reivindicativa de Manuel
Gamio que miraba al pasado indigena de la nacion, sino también de tintes
negativos al sopesarse ideales enfocados en la asimilacion e integracion de las
culturas y lenguas en un solo nucleo, una sola identidad “la del mexicano (a)”, una
sola lengua “el espafol”’; de esta manera como Moisés Saenz vaticinaba en
muchas de sus cruzadas a través de su discurso populista, “el indio” terminaria
subordinando su lengua y cultura (Bertely, 1998), ante la consolidacién de otros
intereses, que reflejados a través del “espiritu rural”, englobaban elementos como
el reparto agrario o nuevas formas de organizacion social.

Estas acciones sentaron las bases que comenzaban a buscar la integracién? del
indigena a la sociedad nacional, siendo el parteaguas mas importante (en la
década de los cuarentas con el soporte del gobierno de Lazaro Cardenas) el
establecimiento del Departamento de Asuntos Indigenas, y con éste la creacién de

'La Ley General de Derechos Linguisticos de los Pueblos Indigenas reconoce a través de su
articulo 4° el caracter “Nacional” de las lenguas indigenas y del espafiol, haciendo ver que tienen
la misma validez en su territorio, localizacién y contexto en que se hablen (DOF, 2003).

% Las concepciones de integracion, participacion y reconocimiento del nuevo rol que la poblacién
indigena habria de jugar en la composicion de la nacion, fue una herencia directa el movimiento
revolucionario (De Ibarrola, 1998), motivo que se presenta como un paralelismdécadas mas tarde
mas tarde se cuestionaria y buscaria, con el levantamiento del EZLN en los afios 90.
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programas de educacion especificos para la poblacion indigena (De Ibarrola,
1998), en un contexto en que la educacion se convierte en el estandarte e
instrumento para la unificacion de la nacion.

Adicionalmente se hablé de establecer un “justo” y facil acceso a los servicios
educativos (y especificamente con mayor ahinco a la educacién basica) para la
poblacién indigena. Las soluciones serian gestionadas y propuestas por diversas
instancias, proyectos, programas y organizaciones, que van desde los primeros
esfuerzos en la década de los 30 orientados a la castellanizacion de la poblacion
indigena, pasando después por la concepcion de una educacion bilingle-bicultural
en los 70’s, por una reformulacion hacia una educacion bilingue intercultural con la
promulgacion de una nueva Ley Federal de Educacion en 1993 (De la Pefa,
2002), hasta llegar a principios del presente siglo, al “ideal” de una educacion
intercultural “para todos los mexicanos” (Schmelkes, 2004).

Este cumulo de cambios y perspectivas (descrito en la Tabla 1, a través de una
contextualizacion de las diversas instancias vinculadas al tratamiento de lo que
hoy se aborda como Educacion Intercultural Bilingue) en la ensefianza enfocada a
las poblaciones indigenas, han causado conflictos en la asimilacion de los
modelos educativos con los que el profesorado se rige y que ante la falta de
cohesién con las actividades de la practica docente, han terminado por contribuir
al desempeiio poco exitoso de los nifios en su trayectoria académica, para lo cual
se suele encontrar como una de las excusas mas recurrentes, la decision de
separar a la educacion de poblaciones indigenas del modelo global nacional de
educacion basica (Jiménez, 2005).

Tabla 1. Antecedentes historicos de Instancias vinculadas al desarrollo de la
Educacion Intercultural Bilingtie en México.

Cronologia de acciones Enfoque principal

1921-1926 Reconocimiento a la necesidad de
ofrecer servicios de atencién y
Departamento de Educacién y Cultura para la Raza Indigena, Casa del Estudiante | formacién ala poblacién indigena
Indigena, Casas del Pueblo, Misiones Culturales, Procuradurias Agrarias para los
Pueblos Indigenas, Escuelas Normales Rurales, Escuelas Practicas de Agricultura

1930-1934 Generacion de iniciativas
especificas de atencion educativa
Oficina de Educacién Indigena, Escuelas Rurales en el medio indigena, Internados para la poblacién indigena

para Jévenes Indigenas, Brigadas de Desarrollo y Mejoramiento Indigena,
Procuraduria de Asuntos Indigenas

1936-1946

Departamento de Asuntos Indigenas, asimila los servicios que existian El establecimiento del
para los pueblos indigenas: Impulsa y crea Cooperativas de Produccién y Departamento  Auténomo  de
Consumo en poblaciones indigenas. Reorienta la funcidn de los internados en Asuntos Indigenas, genera un
Escuela Pre-Vocacionales y Vocacionales de Agricultura. Realiza Jornadas Culturales politica concentradora en los
y Deportivas con los alumnos de las Escuela PreVocacionales y Vocacionales. servicios vinculados a con las
Organiza y realiza el Primer Congreso Indigenista Interamericano. Impulsa y amplia | poblaciones indigenas,
el uso de materiales en lenguas indigenas de manera experimental y discontinua. desplazando a segundo plano las

acciones y procesos de caracter
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Crea Hogares Infantiles. Convierte las Escuelas Pre-Vocacionales de Comalco, Estado
de México, y Los Remedios, Hidalgo, en Centros de Capacitaciéon Técnica y Artistica
para Jévenes Indigenas.

educativo.

1947-1968

Direccion General de Asuntos Indigenas: Sustituye al Departamento Auténomo
y retorna a la estructura de la SEP, reasumiendo la operacién de los servicios que
estaban a cargo del Departamento. Funda tres comunidades de Promocién
Econémica para egresados de las PreVocacionales y Vocacionales. Continda las
Jornadas Culturales y Deportivas hasta 1964. Impulsa la elaboraciéon e impresién de
Cartillas Bilingiies con personal del Instituto Lingiiistico de Verano. Establece el
Sistema Nacional de Promotores Culturales y Profesores Bilingiies. De 1968 a 1970,
los servicios de la Direccién General de Asuntos Indigenas pasan a la Direccién de
Internados de Primera Ensefianza.

Aparecen los primeros esfuerzos
de documentacidén lingiiistica con
el objetivo de producir recursos
educativos,
orientados a la alfabetizacion. Se
impulsa la del
profesorado para un entorno
“bilingtie”.

fundamentalmente

formacion

1971-1978

Direccion General de Educaciéon Extraescolar en el Medio Indigena:
Sustituye a la Direccién General de Asuntos Indigenas y asume los servicios que
estuvieron temporalmente en la Direccién de Internados. Establece el Programa de
Educacidn Bilingiie Bicultural.

Se oficializa la atenci6on educativa

“inclusiva” para la poblacién
indigena desde un enfoque bilingiie-
bicultural, considerando la

presencia de una cultura y lengua
mayoritaria (espafiol) y otras
lenguas y culturas en el territorio
nacional.

1978-2003

Direccion General de Educacion Indigena: Sustituye a la Direccién General de
Educacion Extraescolar en el Medio Indigena con los servicios que ésta controlaba.
Establece la Licenciatura en Etnolingiiistica en la que capacita a 92 profesores
bilingiies. Continuda la edicién y distribucién de materiales de apoyo didactico en
lengua indigena. Cambia el Programa de Educacién Indigena Bilingiie-Bicultural, y a
partir de 1996 inicia el de educacién Intercultural Bilingiie, con el que participa en
las Il Jornadas Internacionales de Educacién Intercultural, de Bogot4a, Colombia.

Se fomenta e impulsa la formacién y
profesionalizacién del profesorado
indigena. Se aperturan espacios
educativos de nivel superior
enfocados a formacién pedagégica y
lingiiistica del docente activo en el
ambito indigena. Transicién de

modelos educativos.

2003-2013

Avances y logros vinculados: Se crea el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas,
organismo dependiente de la SEP. Se impulsa el establecimiento de Universidades
Interculturales desde la Coordinacién General de Educacién Intercultural Bilingiie
(creada en 2001). Creacién de Parametros Curriculares para la Educacién Indigena,
con incidencia en la apertura de espacios para la ensefianza “en” y “de” las lenguas
indigenas.

Atencidn a la diversidad lingiiistica
y cultural. Desarrollo de la
legislacion y normatividad
educativa considerando aspectos de
planeacién y politica lingtiistica a
nivel nacional y con influencia en
todos los niveles de gobierno.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la Semblanza Histérica de la DGEI, disponible en:

[http://basica.sep.gob.mx/dgei/pdf/inicio/conocenos/historiaDGEI.pdf].

1.1.2 Educacion indigena en el Sistema Educativo Nacional

El Sistema Educativo Nacional (SEN) imparte la educacion en dos grandes

modalidades:
Extraescolar).

1) Escolarizada y 2) No escolarizada (también denominada
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Dentro del Sistema Escolarizado se ofrecen tres tipos educativos: Educacién
basica, Educacion Media Superior y Educacion Superior. Para cada uno de los
tipos se establecen Niveles educativos y a su vez para estos se plantean una serie
de servicios educativos de atencion e integracion a los estudiantes.

Tabla 2. Sistema Educativo Escolarizado.

TIPO NIVEL TIPO DE SERVICIO O EDAD NORMATIVA DURACION
EDUCATIVO EDUCATIVO MODELO EDUCATIVO O TIPICA EN ANOS

Cenni
General

Indigena 85 3
Comunitario

General
Indigena 6-11 6
Comunitaria
General
Técnica
Secundaria Telesecundaria 12-14 3

Comunitaria

Para trabajadores

Educacion Bachiileraio o | Bachillerato general
s ERAr Educacion profesional | Bachillerato tecnolégico 15-17 2-5
pe sin antecedente Profesional técnico

Educacion normal

Preescolar

Educacién basica Primaria

Licenciatura Universitaria y tecnoldgica' ) )
Educacion superior Especialidad
Posgrado Maestria = E
oo

Nota: No se incluye la edad tipica para cursar educacion superior, pues dependera de la duracién del plan de estudios que se haya cursado en educacién media
superior. Tampoco se incluye informacién sobre la duracién de los estudios de educacién superior debido a la variabilidad de la misma.

! Incluye estudios en técnico superior universitario.

Fuente: INEE-BIE (2013), con base en la Ley General de Educacion.

Para el caso de la modalidad No escolarizada se establecen servicios educativos
a poblaciones con caracteristicas especificas que requieren de una atencion
diferente, especializada o flexible; comprendiendo la educacién inicial, la
educacion especial, los sistemas abiertos o semiescolarizados, la educacion para
adultos y la educacién extraescolar indigena (INEE-BIE, 2012).
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Tabla 3. Sistema Educativo Extraescolar.

MODALIDAD EDUCATIVA TIPO DE SERVICIO

Educacion abierta,

Lactantes (Cenni)
Educacion inicial Maternales (Cenni)
Via padres capacitados

Con discapacidad'
Educacion especial Aptitudes sobresalientes
Sin discapacidad?
Bachillerato
Sistema abierto o semiescolarizado Profesional técnico

n;) GSCOIFﬁmtIia o Licenciatura y posgrado
y/o semiescolarizada

Alfabetizacién

Educacién basica

Capacitacion no formal para el trabajo
Misiones culturales

Educacién para adultos

Educacion extraescolar indigena

Formacién para el trabajo

! Incluye deficiencia mental, trastornos visuales, trastornos de audicién e impedimentos motores.
2 Incluye problemas de conducta, aprendizaje, lenguaje, autismo e intervencién temprana.

Fuente: INEE-BIE (2013), con base en la Ley General de Educacion.

En este contexto puede identificarse la atencidon educativa a grupos indigenas de
acuerdo con las dos modalidades educativas generales:

Modalidad escolarizada: Los niveles preescolar y primaria contemplan de
manera directa el servicio educativo “indigena”; sin embargo, no son los
unicos espacios en donde existe o desde donde se impulsa una atencion a
la presencia de grupos indigenas. Los servicios comunitarios a nivel
preescolar, primaria y secundaria suelen tener un numero considerable de
alumnos pertenecientes a agrupaciones indigenas, debido en gran manera
a que este servicio tiene presencia en comunidades® rurales, mestizas e
indigenas, campamentos para poblacion jornalera, agricola migrante o en
zonas urbanas marginales (INEE-BIE, 2013). En los ultimos afios se ha
notado un incremento en la presencia de nifios y jovenes pertenecientes a
diversas culturas en espacios “no contemplados” para la atencion a la
diversidad linguistica y cultural, esto como causa de los procesos de
migracion indigena a las grandes ciudades o por el establecimiento de
escuelas generales en las regiones indigenas del pais (SEP-CGEIB, 2005).

® Los servicios comunitarios se llevan a cabo a través de albergues escolares y Centros de
Integracién Social (CIS).
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A nivel superior® las universidades interculturales se erigen como uno de los
servicios que en los ultimos afios han concentrado una participacion
creciente de estudiantes indigenas.

* Modalidad extraescolar: Puede encontrarse la atencion a grupos
indigenas en los servicios de educacion para adultos y educacion
extraescolar indigena. En el primer caso a través de los espacios de
aplicacién del Modelo de Educacion para la Vida y el Trabajo (MEVyYT)
Indigena Bilingue (MIB) impulsado por el Instituto Nacional para la
Educacién de los Adultos (INEA), asi como por los procesos de
capacitacién impulsados en las misiones culturales en diversos estados de
la republica. El segundo caso es representado por los Centros de
Integracion Social (CIS) en su modalidad no escolarizada y por los Centros
de Educacion Extraescolar (CEDEX), asi como por otros espacios en donde
el sistema aplicado en estos ultimos se ejecuta, tales como: programas
educativos especiales para empleados de empresas e instituciones
publicas/privadas; o servicios educativos para internos en reclusorios y
jovenes en Centros de atencion para adolescentes y en situacion de calle
(CEDEX, 2012).

Si bien puede observarse una “amplia” variedad en los espacios de atencion
educativa a grupos indigenas, hay que hacer notar que representan una minoria
con respecto a los servicios educativos de mayor influencia a nivel nacional
(preescolares, primarias y secundarias generales); para el caso de la educacion
primaria por ejemplo, de un total de 14.9 millones de estudiantes, solo el 5.7%
pertenecen a escuelas del sistema indigena, mientras el 93.6% de la matricula
corresponde a las primarias generales (SEP-DGPEE, 2013).

Esta situacion nos describe una compleja realidad en donde el estatus de minoria
de los grupos indigenas se ve sobreexpuesto ante el problematico tratamiento
diferencial (Jiménez, 2005) generado por la separacion que se hace de los
servicios educativos para el ambito indigena del modelo general nacional. Lo
anterior ha generado una serie de debates al menos con dos posturas respecto a
la posicién® de la Educacion Indigena (El) en el Sistema Educativo Nacional. Por
un lado hay quienes ven en ella un motivo de resistencia étnica (Julian C., 2009),
que encuentra en el interior de las comunidades y culturas, aquello que refleja “lo
propio, lo nativo”, ante la influencia de fuerzas externas que tienden a introducir
otros estilos de vida y formas de ver el mundo, hallando asi en la escuela un
dispositivo a partir del cual se reorganiza la actividad politica (Baronnet, 2009)
como puente hacia la busqueda del empoderamiento local. Mientras por otro lado,

* Las escuelas normales y las unidades académicas de la Universidad Pedagdgica Nacional, han
sido otras opciones educativas de nivel superior que han concentrado la formacion de estudiantes
Y profesores del medio indigena en activo.

Desde una vision que busca justificar y mostrar la necesidad de plantear una educacion
linglistica y culturalmente pertinente para las agrupaciones indigenas, con los mismos niveles de
eficiencia que se esperarian de cualquier otro servicio educativo a nivel basico.
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hay quienes ven en ella un ciclo viciado sustentado en practicas que la alejan de
su objetivo tedrico ideal:

Ofrecer a la poblacion indigena una educacion (...) de calidad con equidad,
en el marco de la diversidad, a través de un modelo educativo que
considere su lengua y su cultura como componentes del curriculo, y les
permita desarrollar competencias para participar con éxito en los ambitos
escolar, laboral y ciudadano (...). (SEP-DGEI, 2009,p.10)

Estas complejidades se reflejan en el cuadro de crisis y rezago que la educacion
para las poblaciones indigenas presenta al mostrar muchas de las inequidades y
hegemonias existentes en las relaciones multiculturales en el pais (Mufioz, 2004).
De esta manera, muchas de las situaciones que denotan la crisis mencionada, han
sido explicadas como consecuencia directa de un sistema educativo fallido
(Andere, 2003) que no solamente afecta a los involucrados en la educacion
indigena sino a todos aquellos que son parte de la educacidén basica. En este
camino se vuelve preciso entonces, considerar los viejos retos que reaparecen y
se acrecientan constantemente representados por las necesidades (desde
modalidades en el gasto publico y educativo en particular, hasta decisiones
relacionadas con la naturaleza comunitaria de los programas educativos) que
tienen que ser atendidas para poder pensar en dar el paso siguiente hacia una
educacion a la que todos los mexicanos tengan acceso en igualdad de
oportunidades (De la Pefia, 2002) y en efectividad de los mismos programas sin
distinguir el ambito hacia el que se orientan, la regidén en la que se encuentren o el
estatus socioecondmico de los estudiantes.

1.1.3 Primarias indigenas, cobertura e indicadores: una aproximacion
inicial

La Direccion General de Educacion Indigena (DGEI) se erige en México como el
organismo normativo responsable de que las entidades federativas ofrezcan a la
poblacién indigena una educacion inicial y basica de calidad que contemple la
atencion a la diversidad social, linguistica y cultural (SEP-DGEI, 2009), con la
finalidad de permitir el desenvolvimiento e integracion efectiva de los estudiantes
en la sociedad nacional. La DGEI coordina la educacion basica para las
poblaciones indigenas en los niveles preescolar y primaria a través de diversos
servicios educativos: educacion inicial, preescolar indigena, primaria indigena,
albergues, Centros de Integracion Social (CIS); este conjunto de servicios es
generalmente conocido dentro del Sistema Educativo Nacional como subsistema
de educacion indigena.

El servicio de primaria indigena y los programas relacionados® que atienden a
poblacion estudiantil correspondiente a la misma etapa de formacidén concentran la
mayor parte de los centros escolares y matricula del subsistema. A lo largo del

® Los albergues y Centros de Integracion Social atienden a poblacion estudiantil en edad de cursar
la educacion primaria.
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territorio nacional existe presencia de escuelas primarias indigenas en 24 de los
31 estados de la Republica Mexicana, con un numero total de 10,155 escuelas,
atendiendo a una matricula de 851,785 alumnos (SEP-DGEI, 2011), siendo los
estados de Chiapas, Oaxaca, Veracruz, Guerrero, Puebla e Hidalgo los que
presentan mayor cantidad de escuelas y estudiantes. Sumados a estas escuelas
dentro del mismo subsistema de “educacion indigena”, se encuentran otros
servicios educativos que atienden a esta poblacion: escuelas de educacién inicial,
centros preescolares, albergues y centros de integracion social (CIS). Los datos tal
como se describen en la Tabla 4, muestran una concentracién mayor en el numero
de espacios educativos en el nivel preescolar y primaria, siendo cantidades
relativamente similares.

Tabla 4. Numero de Escuelas Indigenas en México por Nivel.

Educacion P:::enstgglszxr Primaria ABETHES Irff:gtrr:c?:n Total
ENTIDAD inicial Indigena Indigena Social (CIS) centros
BAJA CALIFORNIA 4 47 64 3| NO APLICA 118
CAMPECHE 124 120 52 | NO APLICA | NO APLICA 296
CHIAPAS 235 1,970 2,830 145 4 5184
CHIHUAHUA 50 175 353 128 5 711
DURANGO 69 99 214 19 | NO APLICA 401
GUANAJUATO NO APLICA 4 5| NO APLICA | NO APLICA 9
GUERRERO 55 829 906 100 3 1893
HIDALGO 106 487 607 | NO APLICA | NO APLICA 1200
JALISCO 14 54 103 16 | NO APLICA 187
MEXICO 96 283 162 4 1 546
MICHOACAN 166 197 204 15 1 583
MORELOS 19 15 11 | NO APLICA | NO APLICA 45
NAYARIT 90 108 162 37 | NO APLICA 397
OAXACA 493 1,866 1,769 209 6 4343
PUEBLA 47 954 745 104 2 1852
QUERETARO 23 84 75 4 1 187
QUINTANA ROO 105 102 77 | NO APLICA | NO APLICA 284
SAN LUIS POTOSI 226 423 346 41 1 1037
SINALOA 68 32 30 | NO APLICA | NO APLICA 130
SONORA 87 227 112 14 1 441
TABASCO 121 134 101 11 | NO APLICA 367
TLAXCALA 22 19 14 | NO APLICA | NO APLICA 55
VERACRUZ 53 1,209 1,040 80 1 2383
YUCATAN 105 282 173 38 | NO APLICA 598
Total 2378 9720 10155 968 26 23247
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos reportados a la DGEI en el ciclo escolar 2010-2011 y
presentados en el Informe de Indicadores Educativos correspondiente al mismo ciclo (SEP-DGEI,
2011).

Es relevante observar las cifras similares entre el numero de escuelas indigenas
de nivel preescolar y primaria que existen en el pais, sobre todo cuando pensamos
que la mayoria de los esfuerzos orientados al fortalecimiento de las lenguas
indigenas en ambitos educativos tienen mayor influencia en el nivel primaria; son
pocos los trabajos e investigaciones orientados a consolidar la transicion
linguistico-cultural que viven los estudiantes entre estos niveles educativos, su
abordaje se muestra pertinente y necesario adquiriendo mayor sentido cuando
entendemos que muchas de las problematicas a las que se enfrentan los nifios
hablantes de lenguas indigenas son evidenciadas precisamente en sus primeros
afnos en la escuela primaria (Rebolledo, 2009; Hamel, 2004 & 2010).

Tabla 5. Matricula en Escuelas Indigenas en México por Nivel.

Educacion P:::er;tcrglsa\r Primaria ABETES Ir?teengtrr:cidéen Total
ENTIDAD inicial Indigena Indigena Social (CIS) matricula
BAJA CALIFORNIA 41 3,088 11,188 226| NO APLICA 14543
CAMPECHE 3623 4,485 2,833| NO APLICA NO APLICA 10941
CHIAPAS 5858 79,902 239,945 4,467 579 330751
CHIHUAHUA 986 3,946 20,852 7,777 653 34214
DURANGO 1421 1,675 8,318 1189 | NO APLICA 12603
GUANAJUATO NO APLICA 351 1,366 | NO APLICA NO APLICA 1717
GUERRERO 1122 39,570 102,947 6764 453 150856
HIDALGO 2457 17,515 41,965 | NO APLICA NO APLICA 61937
JALISCO 426 1,252 6,375 1842 | NO APLICA 9895
MEXICO 2259 12,546 19,023 192 144 34164
MICHOACAN 5066 12,854 24,346 732 161 43159
MORELOS 482 1,112 1,176 | NO APLICA NO APLICA 2770
NAYARIT 1966 3,584 9,627 1451 | NO APLICA 16628
OAXACA 11794 72,138 140,898 11,794 972 237596
PUEBLA 1020 45,315 74,460 4438 154 125387
QUERETARO 352 2,931 6,535 124 0 9942
QUINTANA ROO 3196 4,147 4,062 | NO APLICA NO APLICA 11405
SAN LUIS POTOSI 4437 13,549 22,601 1076 56 41719
SINALOA 2287 1,062 2,185| NO APLICA NO APLICA 5534
SONORA 1516 7,591 6,705 848 33 16693
TABASCO 5943 7,541 8,158 405| NO APLICA 22047
TLAXCALA 720 1,559 2,948 | NO APLICA NO APLICA 5227
VERACRUZ 980 36,884 79,422 1,659 114 119059
YUCATAN 2407 20,056 13,850 1908 | NO APLICA 38221
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‘ Total 60359 394653 851785 46892 3319 ‘ 1357008

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos reportados a la DGEI en el ciclo escolar 2010-2011 y
presentados en el Informe de Indicadores Educativos correspondiente al mismo ciclo (SEP-DGEI,
2011).

Los niveles’ de desercidn (2.37 %) y reprobacion (6.75%) a los que en promedio
se enfrenta la matricula total de 1357008 estudiantes a nivel nacional en los
espacios formativos del subsistema de educacién indigena, asi como los
resultados a la alza aunque aun por debajo de la media nacional en la prueba
enlace (Miguez, 2012), parecen presentar un panorama alentador, donde mas
estudiantes permanecen en las aulas y avanzan de manera satisfactoria en su
trayectoria escolar. Sin embargo, no debe perderse de vista, que aun persisten un
sinfin de factores extraescolares® que construyen una presion social alrededor de
los actores principales® involucrados en el proceso de ensefanza-aprendizaje en
los entornos escolares (Backhoff et. al., 2007), generando una ruptura en las
labores y dinamicas cotidianas que habrian de llevar a cabo.

Tabla 6. Personal en Escuelas Indigenas en México por Nivel, se incluyen en las
cifras al personal docente, administrativo y de apoyo técnico.

Educacion

Centros

Primaria

Centro de

o Preescolar , Albergues Integracion Otros Total
inicial Indigena Indigena Social (CIS)
2724 19252 40212 2111 405 3061 67765

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos reportados a la DGEI en el ciclo escolar 2010-2011 y
presentados en el Informe de Indicadores Educativos correspondiente al mismo ciclo (SEP-DGEI,
2011).

En este punto es importante destacar que estos factores terminan convirtiéndose
en problematicas que afectan a los estudiantes y se vinculan de manera directa,
en muchas ocasiones, a bloqueos de caracter linguistico al encontrarse en una
transicion abrupta de sus lenguas al modelo castellanizador al que directa o
indirectamente estan expuestos (Hamel, 2004; Rebolledo, 2007). Sumado a este
problema de bilinglismo se encuentran dos factores mas que acrecientan en
forma negativa la ecuacion del aprendizaje en estos nifios indigenas. Por un lado
el racismo emanado por su condicion de “indigena” (que no solo permea en las
zonas urbanas sino también poco a poco en las propias comunidades de las que
son originarios, en gran manera por la influencia de estereotipos e imaginarios
producidos por los medios de comunicacion). Por otro lado, su caracter de
migrante cuando se hallan en zonas en las que sus familias se han establecido
después de salir de sus comunidades de origen (Rebolledo, 2009). Ante este

” Valores descritos en el reporte 2010-2011 de indicadores educativos de la DGEI.

8 Explosion demografica, pobreza, empleo, diferencias salariales y de acceso a servicios de salud,
son algunos de los factores de mayor impacto.

% Se estima un total de 23685 profesores frente a grupo en las escuelas primarias indigenas, que
atienden a un aproximado de 851785 alumnos matriculados en el periodo 2010-2011.
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panorama desalentador es preciso mirar a los procesos que se efectuan en las
aulas, y reconocer que estos espacios son fundamentales en el arduo camino
hacia una realidad verdaderamente intercultural, en donde la lengua indigena no
sea mas un bloque a esquivar y dejar atras en la forma mas prematura posible.

1.2Enfoque intercultural, perspectivas de su aplicacién e impacto en las
primarias indigenas

Con la llegada del siglo XXI, en México se abria un debate respecto a la nocién de
“‘interculturalidad” y su implicacion en la educacion a través de un nuevo enfoque
que dejaba atras el planteamiento bilingte-bicultural que hasta principios de los
afnos noventa oficialmente se aplicaba. La agenda internacional traia desde
Sudamérica nuevas perspectivas y visiones que buscaban empoderar a los
pueblos indigenas y construir canales para dar eco a sus voces, era un debate
actual y pertinente que habia sentado sus bases en décadas de lucha y
autodignificacion por parte de muchos grupos indigenas en las naciones del sur de
América (Moya, 2009). En este contexto, los primeros afios de la década de los
noventa convulsionaron a nivel nacional la visidn educativa para el medio
indigena. Eventos como el reconocimiento constitucional de la composicion
pluricultural de la nacion mexicana en 1992 (Ortega, 2012 & Schmelkes, 2009), el
levantamiento zapatista y sus demandas por una educacion cultural y
linguisticamente pertinente (Haar, 2005), asi como el desarrollo y difusion del
concepto de interculturalidad por parte de la investigacién social en América Latina
(Jiménez, 2005), generaron condiciones para marcar un cambio en el enfoque y
politicas educativas que regian al subsistema indigena. Como consecuencia, la
transicion hacia un modelo bilinglie-intercultural se oficializ6' en 1996 abriendo
muchas lineas de discusion respecto a la eficacia y congruencia del cambio frente
a un sistema que poco conocia y habia discutido de las implicaciones que traeria
asumir una nueva vision y practica educativa desde la interculturalidad'’ (CRIM-
UNAM,ICE-UAEM & UPN-17A, 2012).

1.2.1 El enfoque intercultural...”bilingiie” una propuesta para la atencién a la
diversidad linguistica y cultural

La integracién del enfoque intercultural bilingle a la educacion, planteaba una
serie de retos derivados de la dinamica e influencia que se esperaba lograr en la

°A partir de los primeros afos de la década del 2000 las acciones para el desarrollo del modelo
bilingtie intercultural tendrian un mayor impulso, estableciendo procesos y propuestas concretas
para su aplicacion.

" Algunas de estas reflexiones fueron extraidas de las presentaciones realizadas por Luis Enrique
Lopez, Ruth Moya y Enrique Hamel, durante la cuarta sesion del Seminario de investigacion
“Politicas, educacion e interculturalidad®, organizado por el CRIM-UNAM, el ICE-UAEM y la UPN-
17A durante el afio 2011.
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formacion de nuevas generaciones de mexicanos con su implementacion; en este
sentido, surgio la necesidad de establecer politicas y fundamentos que permitieran
guiar su integracion a las distintas modalidades y niveles del Sistema Educativo
Nacional (SEP-CGEIB, 2004); con ello se vislumbraba una educacion intercultural
no solo para las miembros de las comunidades indigenas sino también para esa
‘otra” gran sociedad mayoritaria que habia reconocido su pluriculturalidad pero
gue pocas acciones cristalizaba para consolidar este ideal.

En el aino 2001, como respuesta al seguimiento requerido para la aplicacion
transversal del nuevo enfoque educativo, se creé la Coordinacién General de
Educacion Intercultural Bilingue (CGEIB) como un organismo dependiente de la
Secretaria de Educacion Publica. La CGEIB seria la encargada de impulsar
acciones, proyectos y procesos para consolidar la difusién e integracién del
enfoque intercultural en la practica educativa nacional.

Desde el marco tedrico-filosofico establecido para la fundamentacién del enfoque
intercultural se postulaba una tesis global en la que el objetivo central era impulsar
una educacion en y para la diversidad que llegara a todos los mexicanos, con una
sola diferenciacion: se aplicaria un enfoque intercultural para todos y un enfoque
intercultural bilingue para las regiones multiculturales del pais (SEP-CGEIB, 2004).

Esta diferencia en la orientacion del enfoque propicia contradicciones que
repercuten en su recepcion social y comunitaria, acrecentando las asimetrias'?
valorativas y educativas que ya de manera implicita llevan consigo las poblaciones
indigenas. En “teoria”, con relacion al aspecto valorativo, la educacion intercultural
aspira a fortalecer las manifestaciones culturales a través de la valoracion y
reconocimiento de la identidad y con ello romper el circulo de racismo que durante
largo tiempo ha afectado a los grupos indigenas. Respecto a los retos en el
aspecto educativo, se busca dejar atras el caracter monocultural y monolingte que
el sistema educativo ha implantado en las escuelas ignorando las necesidades de
cada contexto (SEP-CGEIB, 2004). Sin embargo, habria que considerar hasta qué
punto estos objetivos tedricos han logrado reflejarse en los escenarios que se
viven en las aulas del subsistema indigena, puesto que las relaciones entre las
culturas parecen continuar en un dialogo de sordos (Moya, 2009) en donde la
sociedad dominante reconoce a los otros con los que coexiste, simula escucharlos
pero no lo hace. Por ello aun hoy, el ideario de la identidad “mexicana” prevalece,
ignorando a los otros “México” que surgen de la raiz indigena viva y
contemporanea; el espafol domina y desplaza a todas las otras lenguas

'>No debe perderse de vista que la desigualdad que afecta la realidad y contexto social de los
grupos indigenas no se limita a los planos valorativo y educativo sefialados; estas asimetrias
permean en otras areas de la vida cotidiana a través de aspectos econémicos, politicos y sociales
(CGEIB, 2004).
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nacionales, que no encuentran plataforma ni eco que pueda contrarrestar de
manera efectiva el deterioro en su transmisién y uso. Ante esta situacion es
preciso disefar soluciones que a través de un desarrollo horizontal de acciones
creen las condiciones para que las comunidades y grupos indigenas, reinventen y
consoliden sus mecanismos de significacion y apropiacion linguistica y cultural;
por ello, se vuelve necesario y urgente volver la mirada a las practicas efectuadas
en los espacios escolares buscando encontrar el entendimiento de las
complejidades que alli tienen lugar, para con ello viabilizar la incorporacién de
nuevos procesos que construyan verdaderas relaciones interculturales entre los
actores educativos.

1.2.2 Escenarios interculturales en la educacion indigena en México

La division establecida por parte de la SEP para el uso diferenciado del enfoque
intercultural-bilinglie entre las escuelas indigenas' y las escuelas generales™ ha
creado un punto de inflexion en las formas de establecer la practica educativa en
estos entornos. Se han generado dinamicas distintas para la planeacion y
desarrollo de la ensefianza que pueden verse reflejadas en elementos tales como:
programas de estudio, métodos y estrategias de instruccidon, materiales didacticos
e incluso el perfil de profesores y alumnos.

Resulta contradictorio observar que desde el marco tedrico-conceptual que
fundamenta el enfoque intercultural, se sefala la necesidad de reflexionar y
considerar la realidad lingliistica como un elemento'® clave para la constitucion de
un escenario intercultural de formacién, considerando a la lengua no solo como un
vehiculo de comunicacion sino como un soporte para la generacion y organizacion
de conocimiento (SEP-CGEIB, 2004). Pero en los hechos, esta concepcion se ve
fracturada ante la decision de plantear un modelo bilingte oficialmente exclusivo
para las regiones multiculturales en donde se asume hay presencia de lenguas
indigenas. Excluyendo desde la oficialidad y por ende desde la obligatoriedad, a
otros espacios formativos, en donde se cuenta con presencia de estudiantes
hablantes de lenguas indigenas, de la posibilidad de contar con condiciones
linguisticas que les proporcionen mejores perspectivas de aprendizaje y
formulacion de estrategias para la integracion natural a la “sociedad nacional’,
siendo quizas en este sentido el aprendizaje del espafiol, el factor mas importante
a concretar.

Bajo estas circunstancias, es necesario conocer cuales son los diferentes
escenarios educativos que la realidad nacional nos presenta, y con ello visualizar
acciones que nos permitan articular posibles soluciones para la atencién a

Y la mayoria ubicada en zonas rurales, enmarcadas en regiones de poblacion indigena.

" Con presencia general en zonas urbanas y cada vez con un numero mayor de centros escolares
instalados en zonas indigenas.

> Ademas de la nocion de lengua existen otras herramientas conceptuales que son sefialadas
como medios para la concrecion de la interculturalidad, entre ellas podemos resaltar por su
estrecha vinculacion con el aspecto linguistico, las nociones de: cultura, diversidad, identidad.
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estudiantes con necesidades linguisticas distintas. Aspectos socioculturales
circunscritos en los ambitos escolares como: las zonas geograficas, la vitalidad de
las lenguas, la identificacion cultural, los procesos de migracion o los indicadores
econdmicos y/o demograficos, pueden ser parametros de referencia utiles para la
identificacion de la naturaleza intercultural de un espacio escolar. Desde la
propuesta oficial de la CGEIB y de acuerdo a Schmelkes, pueden ser identificados
3 posibles escenarios a través de los cuales seria posible planear y proyectar
estrategias de intervencion (SEP-CGEIB, 2004; Schmelkes, 2004):

* Escenario minoritario homogéneo: para este planteamiento se parte de
la idea de que ningun grupo, por mas aislado que se encuentre, es
enteramente homogéneo en lo cultural. Siendo en este caso grupos
culturales minoritarios que viven en territorios circunscritos y asisten a
escuelas que atienden sélo a nifios y nifias del mismo grupo.

* Mayoritario homogéneo: En este escenario educativo los alumnos asisten
a escuelas a las que no acuden miembros de grupos culturales minoritarios.
Conviven cotidianamente sélo con miembros de su propia cultura.

* Realidades multiculturales: en este escenario pueden ser ubicadas
escuelas que atienden a nifios y nifias procedentes de grupos culturales
diversos.

Si bien los escenarios sefialados pueden no dar cuenta de todas las realidades de
manera directa, nos presentan una aproximacion muy congruente con las
situaciones que constantemente pueden encontrarse en una escuela del SEN.

Podemos encontrar asi, una relacion directa entre las escuelas del subsistema
indigena con el primero de los escenarios, dado que éstas se hallan
principalmente en poblaciones, comunidades o regiones de una ciudad, en donde
se “ubica” una gran concentracion de ciudadanos pertenecientes a una agrupacion
indigena. El segundo de los escenarios es mucho mas cercano a lo vivido en las
escuelas generales del SEN, la mayoria instaladas en zonas urbanas de todo el
pais, con una matricula predominantemente “mestiza”. El ultimo escenario
pretende dar cuenta de escuelas que atienden a poblacion indigena y mestiza, tal
situacion suele tener lugar en diversos centros escolares tanto dentro del
subsistema indigena como en otros servicios educativos orientados a
comunidades no indigenas; ejemplo de ello son las escuelas ubicadas en centros
urbanos de alto transito, siendo mas susceptibles a encontrarse en esta situacion
por los efectos causados por los procesos de migracién (Durin, 2007 & Velasco,
2007); asimismo, las escuelas indigenas y generales en las zonas rurales, se
erigen cada vez mas como espacios multiculturales, ya sea por la creciente
presencia de poblacibn mestiza en las poblaciones o por la ruptura de la
transmision intergeneracional de las lenguas originarias de la regidn, causa
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principal de que muchos nifios descendientes de familias indigenas no hablen las
lenguas de sus padres e inicien un debate de resignificacion y apropiacion cultural
a raiz del desplazamiento linguistico ejercido por el espafiol y la cultura “mestiza”.

1.2.3 Niveles de aplicacion del enfoque IB: una visién transversal en el
desarrollo curricular

El desarrollo del enfoque intercultural-bilingle como parte de la practica educativa
en México, ha implicado la creacion de procesos y acciones que buscan reconocer
y dignificar las culturas originarias para los pueblos indigenas en la sociedad
mayoritaria (SEP-CGEIB, 2006). Ante los intentos de aplicacion del nuevo
enfoque, han aparecido efectos naturales de resistencia. El profesorado del
subsistema indigena reconoce y manifiesta el impacto del cambio en la practica
docente y propdsitos de ensefianza, haciendo ver la complejidad de la evolucion
propuesta: mientras por afios se les solicitaron acciones hacia la castellanizacion,
el nuevo giro pretende fomentar el desarrollo de dos 0 mas lenguas y culturas en
un espacio que nunca las concibi6 ni las asimilé como iguales.

En este sentido, desde los postulados institucionales del SEN se ha observado la
‘pertinencia” de hacer uso de estrategias metodologicas transversales que
apunten hacia la “refundacion” del curriculum nacional (CGEIB, 2006). Para ello,
desde la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingie se han
generado tres lineas de orientacion que intentan mostrar distintos niveles de
aplicacion de acciones transversales enfocadas al desarrollo de una evolucion
curricular basada en el enfoque IB:

* Asignaturas impregnadas del enfoque de la educacion intercultural.

» Asignaturas especificas sobre interculturalidad.

* Reestructuracion de la logica curricular y reorganizacion de los contenidos
a partir de realidades pensadas de forma compleja.

De las tres propuestas, la ultima de ellas apunta hacia un reconocimiento “real” de
la diversidad y un cambio sustancial en la estructura formativa de los ambitos
escolares. Las mismas orientaciones de la CGEIB marcan a la flexibilidad y
autonomia curricular como las vias mas eficaces para alcanzar la refundacion del
curriculum escolar, se presume que sean los actores escolares locales quienes
definan “qué y como” (CGEIB, 2006) aprenden. Estas “orientaciones” parecen
mostrar una via posible y cercana para la consolidacion de una ensefanza
intercultural-bilingte, por lo que ante este escenario ideal vale la pena cuestionar:
¢ Qué tan certera llega a ser la cristalizacion de estos propoésitos en las realidades
escolares mexicanas?, ¢ Es consciente el profesorado de las implicaciones de esta
carta de libertad curricular?, ;Como asumen las escuelas las posibilidades de
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ejercer un cambio en sus practicas escolares basado en la flexibilidad y autonomia
planteada?.

Si se efectuara una valoracibn en cada uno de los centros escolares del
subsistema indigena y aun en los que no forman parte de este pero que atienden
a miembros de grupos indigenas, sin duda podriamos encontrar esfuerzos que
plantean una reconstruccién local y desde abajo del proceso de ensefanza.
Escuelas primarias bilingies en Michoacan (Hamel, 2010) o Puebla (Acevedo,
2005), bachilleratos comunitarios en las zonas Mixe (Comboni et. al., 2005) y
Zapoteca (Weiss, 2006) en Oaxaca o proyectos comunitarios como los
desarrollados en la selva lacandona en Chiapas (Baronnet, 2009) y en el
Totonacapan (Amo et. al., 2007) en Veracruz; nos dan pistas de esfuerzos
aislados que muestran acciones concretas enfocadas a construir un cambio en la
formacion de estudiantes desde ambitos comunitarios y escolares por igual. Frente
a esto, habria que cuestionar también, si existen estos casos que denotan logros,
¢ Por qué no se extienden, se replican y se sostienen?; es muy probable que la
respuesta esté en un sistema que se piensa incluyente, que visualiza la
transversalidad, pero que no actua consecuentemente, que establece ataduras
para el accionar de los actores educativos directos. Un sistema que propone la
flexibilidad y autonomia en la ensefianza, pero no asi en la evaluacion que valora
esa ensefianza, el caso fallido de la prueba ENLACE aplicada en las escuelas
indigenas (CONAPRED, 2011) refleja una de las fracturas mas grandes de ese
sistema. Si bien, a la sombra del fin del afio 2013, esa prueba se ha cancelado
oficialmente y se discuten nuevas formas de evaluacion, no hay que perder de
vista las incongruencias e inconsistencias que este tipo de procesos acarreaban a
las escuelas indigenas, sobre todo ante el hecho de que los resultados eran
tomados como parametro para cuestionar y condicionar el éxito y reputacion de
los centros escolares o los incentivos en la carrera magisterial de los profesores
(Schmelkes, 2013).

La transversalidad como objetivo o visidn no basta, no alcanza para subsanar lo
que se requiere para atender efectivamente la educacion en un pais
constitucionalmente “multicultural” y socialmente racista. Para alcanzar los ideales
de un enfoque como el intercultural bilingle, es necesario arraigar en los actores
educativos el sentido critico en la revision y ejecucion del proceso en el que estan
inmersos; y demostrar a las instituciones e instancias del poder que la realidad es
mas compleja que los supuestos que se construyen al margen de muchas de sus
paredes.

Este tipo de acciones y situaciones, nos llevaran cada vez mas cerca de un
panorama en donde no sea necesario impregnar ni formar en interculturalidad
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ningun espacio o tematica, porque la cotidianidad educativa dara cuenta de un
proceso entendido y apropiado.

1.2.4 EIB como motor de cambios en la dinamica escolar: miradas posibles e
imposibles

Las principales manifestaciones de inconsistencia respecto a la asimilacién global
del enfoque intercultural-bilingiie en las escuelas del SEN, senalan la urgencia de
dotar de capacitacion en aspectos linguisticos, pedagogicos y metodolégicos a los
profesores, directivos y asesores técnicos que contribuyen en las actividades de
formacion escolar en los diferentes niveles y servicios de la educacion basica
(Girén, 2007 & Carrillo, 2012). Este hecho, nos lleva a reconocer un panorama
educativo nacional en donde se carece de fundamentos y conocimientos (Calvo &
Donnadieu, 1992) en dos areas primordiales requeridas para el entendimiento,
apropiacion y adaptacion del enfoque IB: el desarrollo contextual/cultural y el
desarrollo pedagdgico/didactico.

El primer caso puede ser descrito a través de todos los aspectos relacionados con
el mundo indigena (Calvo & Donnadieu, 1992) necesarios para entender cuales
son los escenarios en los que los profesores bilingues se encuentran, a partir de la
asimilacion de elementos como: las caracteristicas socioculturales que afectan o
benefician las relaciones entre los miembros de las comunidades, las lenguas que
tienen presencia y los ambitos en que se desarrollan, y los rasgos culturales que
componen la identidad colectiva (Tello, 1994). Todo estos conocimientos y
saberes, podran surgir, a la luz de lo vivido, aprendido y apropiado por parte de los
alumnos, profesores y conocedores de la comunidad (Gaschée, 2008).

En cuanto al desarrollo pedagogico/didactico, las carencias pueden ser
encontradas en dos sentidos: el primero correspondiente a la dinamica de
atencion a la formacion en las lenguas que estan presentes en las aulas (Hamel
et. al., 2004). Metodolégicamente los profesores carecen de sustentos teoricos
que les permitan el abordaje y desarrollo 6ptimo de las L1 de los estudiantes, al
mismo tiempo en que se deberian establecer las bases para dar entrada a una L2,
que generalmente estaria representada por el espafiol por ser la lengua dominante
en México. Entre los problemas mas recurrentes que se relacionan con este
conflicto estan: la escasa practica de identificacion, reflexion y accion respecto al
nivel de bilinglismo en los alumnos; la ausencia de un curriculo que visualice el
desarrollo multilingle del aprendizaje escolar, a través de la integracion de un
método educativo (Cummins, 1983); y la falta de materiales didacticos que
integren las lenguas presentes en el espacio escolar de manera simultanea o
gradual en la realizacion cotidiana de actividades, ejercicios o presentaciones
tematicas. El segundo sentido en que las carencias a nivel pedagogico/didactico
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tienen influencia, viene a ser dado por las formas y dinamicas de interaccion
directa profesor-alumnos-profesor, que tienen lugar en un espacio de aprendizaje
multicultural y multilingle; se necesitan estrategias, técnicas y modelos de
actividades que guien al profesorado en el desarrollo de contenidos
contextualizados que permitan alcanzar los aprendizajes esperados propuestos
por el plan y programas de estudio para todos los campos de formacién, y
extender el efecto de apropiaciéon de conocimientos en todas esas areas a las
practicas y realidades sociales que los estudiantes viven fuera de las aulas.

La dinamica escolar, comenzara a ver cambios en la medida en que las carencias
sefaladas sean contrarrestadas por iniciativas que construyan cambios desde los
procesos educativos cotidianos, logrando una mejor aplicacion y asimilacion del
enfoque IB y de los elementos pedagodgicos y linguisticos necesarios para su
ejecucion (SEP-CGEIB, 2006). En este sentido se hace necesario que los
colectivos escolares planteen una reintegracion de los mecanismos de atencion
educativa, siendo los siguientes, algunos de los mas relevantes (SEP-CGEIB,
2006):

* Establecimiento de metas colectivas: los profesores y autoridades
escolares deben considerar la instauracion de acuerdos comunes
enfocados al tratamiento de asuntos académicos y extracurriculares que
contribuyan a la formacion del alumnado en los distintos grupos, grados o
ciclos; tomando en cuenta asimismo, las decisiones y gestiones
ejecutadas a nivel plantel. Este tipo de acuerdos, permitiran dar
seguimiento y atencion a las necesidades que los estudiantes presenten al
avanzar en su trayectoria escolar o frente a problematicas como la
desercion, el bajo rendimiento académico o la reprobacion parcial o total.
La implantacion de un nuevo enfoque educativo y el uso de estrategias y
técnicas que posibiliten su apropiaciéon, son precisamente un tipo de
decision que requiere el sostenimiento colectivo y continuo de la
comunidad escolar.

* Reestructuraciéon curricular y de contenidos: el fomento de una
ensefianza intercultural y el tratamiento del bilingiismo en las aulas,
precisan la creacion de una nueva estructura de aprendizajes y contenidos
a desarrollar por parte de alumnos y profesores. Estos cambios no deben
pensarse como una actividad de reconstruccidn total de aspectos
educativos de los planes y programas de estudio, entre los que pueden
encontrarse los campos de formacion, ejes, temas o practicas de estudio.
Los procesos de reestructuraciéon deberan contemplar la reconfiguracion
contextual del curriculo y sus contenidos por medio de un esquema de
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pertinencia linguistica, cultural y pedagogica. La sustitucion o elaboracion
de material didactico, la modificacion del orden de abordaje en los temas
de estudio o la reinvencion de estrategias linguisticas de instruccion, son
ejemplos de quehaceres cotidianos in situ que muestran como este tipo de
practicas de “reestructuracion” se llevan a cabo con frecuencia de forma
no consciente por los mismos profesores, por o que es de relevancia
valorarlas, documentarlas y aplicarlas de manera consistente.

Creaciéon de proyectos escolares de impacto transversal: las
modificaciones curriculares necesitan articularse en todas las etapas y
areas de formacion que los centros escolares visualizan, por lo cual es
necesario extender a estos espacios la influencia del enfoque o método
educativo que integre la interculturalidad y el bilingiismo como objetivo. La
transversalidad de estas acciones podra ser conservada a través de la
planeacién y puesta en marcha de proyectos, eventos o actividades en
donde participen todos los miembros de los centros escolares y den
continuidad de manera permanente a tareas dedicadas al mantenimiento y
fortalecimiento linguistico implicito. Algunos ejemplos de estos procesos
pueden ser identificados en campanas de concientizacién relacionadas
con temas de salud o seguridad, eventos civicos y/o sociales, concursos,
etc.. En estas acciones la lengua no se dejara ver como un objetivo a
cubrir, sino mas bien como un vehiculo que permita recrear la interaccién y
que desde una aplicacién habitual muestre un cambio concreto en la
perspectiva que se tiene del uso de las lenguas minoritarias
exclusivamente en ambitos tradicionales o ajenos a aquellos en los que las
lenguas politicamente fuertes establecen su dominio.

Integracion de actores familiares y comunitarios al ambito educativo.
Es necesario extender y vincular la formacioén de los estudiantes con su
ambito familiar y comunitario, para lo cual sera preciso asociar a los
actores que en ese contexto sostienen y posibilitan la formacion de los
estudiantes con los espacios escolares. Los padres, tutores y miembros de
la comunidad deben estrechar lazos s6lidos con la escuela mas alla de los
esquemas clasicos de monitoreo o seguimiento a la trayectoria academica,
se debe fomentar la implicacion activa de estos estos actores en la
formacion y comunicacion linguistica. Su presencia y apoyo proporciona
un sentido de coherencia y sostenimiento externo al aula, que es
necesario para la recreaciéon de un enfoque como el Intercultural Bilingue.
De esta manera, el uso, introduccidbn o reinsercion de una lengua
minoritaria dejara de ser un asunto “de la escuala o del profesorado®, se
vuelve una iniciativa colectiva que de forma constante va de la escuela a
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los hogares y viceversa, en el marco de una comunidad que reconoce Yy
valora la diversidad linguistica y cultural que le constituye.

* Generacion de nuevos mecanismos de seguimiento y evaluacion del
alumnado. Adoptar un enfoque educativo que contemple cambios en la
configuracion practica de la ensefianza y el aprendizaje en las aulas, es
una situacion que debe llevar a los actores educativos a replantearse los
esquemas de valoracion en cuanto a aspectos fundamentales como los
conocimientos apropiados y construidos, los contenidos que regiran las
valoraciones, y los procedimientos mismos de valoracion o monitoreo del
desempeiio escolar. Bajo un enfoque intercultural bilingie no solo no se
puede ni se debe ensefiar a través de una perspectiva monolingle y
monocultural, sino también y cdmo consecuencia no se debe pensar ni
sostener la idea y la realidad de una valoracion/evaluacion “estandar®, asi
como de estrategias de seguimiento al desarrollo estudiantil que converjan
hacia ese fin. La introduccidon de nociones claras acerca del uso de
meétodos educativos que aborden el multilinglismo y del tipo de estrategias
formativas que se relacionan con estos, permitira a las escuelas y
profesores'® contar con elementos conceptuales para redefinir la manera
en que se debe desarrollar, monitorear y valorar el desempefio estudiantil.

1.3Entre lo bilinglie y lo intercultural. Una revisién al plan y programas de
estudio vinculados al desarrollo lingiiistico para la educacion indigena

Dentro del Mapa Curricular de la Educacién Basica el campo de formacion
‘Lenguaje y Comunicacion“ concentra el tratamiento teorico y practico que los
estudiantes habran de abordar para establecer un 6ptimo desarrollo de
habilidades linguisticas en su lengua materna y en una segunda o tercera. En este
sentido, algunos de los objetivos generales de la formacién integral en el nivel
basico se relacionan con el fortalecimiento de aspectos comunicativos: dar
prioridad a la utilizacion del lenguaje materno en forma oral y escrita para propiciar
la comunicacion e interaccidn en diversos contextos sociales y culturales; asi
mismo, la integracion de la nocion de interculturalidad como elemento y forma de
convivencia basada en la diversidad social, cultural y linguistica (SEP-DGDC,
2011a).

Bajo esta perspectiva, los espacios escolares se asumen como lugares idéneos
para impulsar la practica sociocultural del lenguaje, para lo cual se aplican dos

'° Este tipo de cambio local debera siempre enfrentarse o conciliarse con las politicas generales
que los sistemas educativos establezcan, lo cual tiende a restringir el accionar del magisterio bajo
los parametros que estructuralmente se erigen.
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esquemas de accion: la utilizacion de uno o mas idiomas como lengua de
instruccion y como objeto de estudio. En ambos casos se tiene como propdsito
implicito el fortalecimiento de las habilidades comunicativas de los estudiantes, y
se presta un especial interés en la introduccion de componentes formativos
complementarios, como el inglés y las habilidades digitales (SEP-DGDC, 2011a),
que se espera tengan un efecto directo en la mejora y extensién de las
competencias linguisticas. Estos esquemas que guian las acciones del
profesorado pretenden ser los fundamentos sobre los cuales se de pie a la puesta
en marcha de ambientes educativos interculturales y multilingties, en donde exista
un reconocimiento y dialogo entre los actores locales que forman parte de la
diversidad linguistico-cultural del pais.

Para las escuelas pertenecientes al subsistema de educacién indigena, se
comparten los mismos objetivos en el campo de formacion de lenguaje y
comunicacién, con particularidades derivadas del hecho de que este servicio
educativo se dirija a estudiantes hablantes de una lengua originaria, entre ellas: el
establecimiento de programas de estudio de las lenguas Ilocales, la
implementacion de estrategias comunicativas para el uso de lenguas locales como
medio de instruccion y la ensefianza de espafiol e inglés como segundas lenguas.

Se reconoce de este modo, una tedrica priorizacion de las lenguas indigenas en la
formacion de los estudiantes en las escuelas bilingles mexicanas, que persigue
como objetivo:

La reflexién sobre sus idiomas y desarrollar los usos del lenguaje mediante
la imparticién de la asignatura de Lengua Indigena en sus lenguas nativas,
es una condiciéon necesaria para fortalecer el desempefo escolar de los
nifos y ninas hablantes de lenguas indigenas. (SEP-DGDC, 2011a, p.47)

La integracion de una asignatura dedicada al estudio de las lenguas originarias, ha
sido consecuencia de las decisiones orientadas a romper con las asimetrias'’
linguisticas y culturales presentes en la trayectoria educativa de los alumnos en el

'" Las acciones encaminadas a romper con estas asimetrias son en gran parte retomadas de los
propésitos de creacion de la asignatura Lengua Indigena (SEP-DGDC, 2011a), y se ligan
estrechamente con una intencion de cambio en la politica linglistica que permea en el sector
educativo, se busca por ejemplo, legitimar la presencia de las lenguas en los espacios escolares,
fomentar la creacién de politicas linglisticas escolares que surjan y funcionen a nivel local, integrar
a los pueblos indigenas en la creacion de programas de estudio contextualizados. Un factor a
analizar ante este planteamiento tedrico de cambio estructural, debe ser el como estos intereses
oficiales se han integrado en la realidad educativa de las escuelas indigenas mexicanas, en qué
medida se han cumplido o diluido y las razones de que esto sucediera, algunos casos de estudio
cémo los expuestos por Villanueva (2011), Viveros & Moreno (2014), Miguez (2014), Pifia (2014) y
Cardona (2014), ofrecen pistas acerca de los retos que en este sentido enfrentan escuelas
bilinglies mexicanas en donde las asimetrias siguen latentes.
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subsistema indigena, a través del marco curricular que lo rige. Dicho marco, prevé
y permite segun su definicién:

El desarrollo de los programas de estudio y su articulacion con la
diversidad, social, cultural y linguistica. Se espera que posibiliten acceder a
conocimientos cientificos e instrumentales, al comparar y vincular las
relaciones existentes entre los saberes locales como aprendizajes
esperados y los aprendizajes esperados de los planes de estudio. Los
vinculos a establecerse pueden ser de afinidad, de asociacion, de caracter
antagodnico, de complementariedad o de diferenciacion. Cada nivel de la
Educacién Basica e inicial, indigena y para poblacién migrante, tiene su
marco curricular, consistente en la norma pedagogica, curricular y didactica
que hace visible, en los diferentes fasciculos y distintos materiales de
apoyo, las caracteristicas y fundamentos del servicio; sus aspectos
propiamente curriculares, teniendo en cuenta los aprendizajes esperados y
los enfoques pedagdgicos: por competencias, la instrumentacion positiva de
relaciones interculturales, de atencion pertinente al bi-plurilingtismo y la bi-
alfabetizacion, etc. (SEP-DGDC, 2011a, p.57).

Como resultado de los planteamientos descritos en el marco curricular para la
educacion indigena, en 2008 bajo la coordinacién de la DGEl y con la
colaboracion de investigadores de diversas universidades, profesores bilingles y
representantes de academias de lenguas mexicanas (Pifa, 2014), se dio origen a
los parametros curriculares para la imparticibn de la asignatura de lengua
indigena, concebidos como lineamientos que proporcionarian el sustento
pedagogico para la creacién en contexto de los programas escolares enfocados al
tratamiento de las lenguas indigenas como objeto de estudio (SEP-DGDC, 2011a).

1.3.1 Parametros curriculares para la asignatura de Lengua Indigena

Al establecerse parametros curriculares para la imparticiéon de una asignatura que
permitiera el estudio de las lenguas locales se pretendia dar coherencia a la
concepcion de espacios de apertura y dialogo comunitario que el marco curricular
hace de las escuelas indigenas, para lo cual se habrian de definir practicas
sociales y culturales pertinentes, con base en los saberes ancestrales y actuales
de las comunidades (SEP-DGDC, 2011a). Esta idea haria posible la formacion de
los estudiantes:

A través de la contextualizacion y diversificacion de conocimientos...[con lo
que]...se pretende frenar la erosién cultural y linguistica que histéricamente
se ha dado en las escuelas de educacion indigena...donde ha predominado
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el curriculo y la vision de una nacidon homogénea y urbana. (SEP-DGDC
2011a,p.59)

Los parametros en su caracter de lineamientos rectores, orientan la labor docente
hacia objetivos especificos que describen lo que se espera de los estudiantes una
vez que se han apropiado de los conocimientos previstos para el desarrollo de la
asignatura. La tabla 7 presenta un desglose de los objetivos correspondientes al
estudio de las lenguas locales y su concordancia con tres aspectos'® relacionados
con el desarrollo linguistico de los estudiantes y que dan cuenta de la tendencia
que la formacién en esta asignatura presenta.

Tabla 7. Objetivos de la asignatura Lengua Indigena.

Aspectos en el desarrollo de la lengua

®Que los estudiantes se apropien de
diversas practicas sociales del lenguaje X
y participen de manera eficaz en la vida
escolar y extraescolar.

Desarrollar en los nifios y nifias su
autoestima, autonomia y capacidad para
expresar opiniones y puntos de vista...

Apropiarse de los recursos gramaticales,
retoricos y expresivos de sus lenguas
maternas de acuerdo con los principios X X X
culturales que rigen los diversos ambitos
de la vida social.

Reflexionar sobre las normas que rigen
la expresién oral y escrita de las lenguas X X
indigenas.

Reconocer las variantes de su lengua a
partir de las practicas sociales propias
de su cultura.

'® La definicion de los aspectos seleccionadas para la creacion de la tabla de analisis de objetivos
se basé en la siguiente configuracion: para aspecto sociolingiistico se tomaron en cuenta las
cuatro competencias generales (Conocimiento declarativo, destrezas y habilidades, competencia
existencial, capacidad de aprender) de un usuario aprendiz de lengua descritas por el Marco
Comun Europeo de Referencia para las lenguas (MCER) vy la competencia sociolinguistica
perteneciente al conjunto de competencias comunicativas de la lengua definidas por el MCER
(MECD-SGCI, 2002). El aspecto de literacidad tiene sus bases en la idea expuesta por
Condemarin (2003) a partir de Kalman (1996), de ejecutar funciones sociales que no se limitan al
hecho de saber leer y escribir, sino a la capacidad de comunicarse en forma oral y escrita, pensar
criticamente, razonar en forma logica y utilizar los avances tecnolégicos del mundo actual. Por
ultimo el aspecto linguistico-descriptivo contempla las competencias linglistica y pragmatica
pertenecientes a las competencias comunicativas de la lengua definidas por el MCER (MECD-
SGCI, 2002).

"9 Este objetivo es compartido con el programa de ensefianza de espafol, mientras todos los
demas descritos son especificos de la asignatura de lengua indigena (SEP-DGDC, 2011a).
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Tomar conciencia del papel de su
lengua materna en el contexto de la X
diversidad linguistica del pais y del
mundo.

Ampliar los usos sociales del lenguaje
abarcando nuevos espacios y formas de X X
interaccioén relacionados con la vida
social y escolar.

Entender el bilingliismo como un
enriquecimiento cultural de las X
comunidades y como un enriquecimiento
intelectual o cognitivo de las personas...

Fomentar la valoracién de las lenguas
indigenas e impulsar el conocimiento de X
sus derechos linguisticos...

Fortalecer el orgullo por su lengua y el X
sentimiento de pertenencia...

Fuente: elaboracion propia a partir del listado de objetivos de la asignatura Lengua Indigena (SEP-
DGEI, 2008).

Puede observarse con la revision de los objetivos, que la asignatura Lengua
Indigena tiene en cuenta una gran carga de aspectos relacionados con el uso
practico y social de la lengua, mientras el tratamiento de elementos vinculados a la
reflexion o entendimiento de estructuras linguisticas se presenta de manera
reducida.

Con estas consideraciones se hace evidente la relevancia que adquieren las
Practicas Sociales del Lenguaje (PSL) por encima de las demas lineas de estudio
que podrian fomentarse para la formacidn en el area del lenguaje. Por
consiguiente, se definieron®® una serie de practicas que darian sosten al
planteamiento de contenidos en la asignatura de Lengua Indigena, organizadas en
cuatro ambitos: 1) La familia y comunidad. 2) La tradicion oral, los testimonios
histéricos y la literatura. 3) La vida intercomunitaria y la relacion con otros pueblos.
4) El estudio y la difusién del conocimiento (SEP-DGDC, 2011a).

Para cada practica se sugieren una serie de proyectos que pueden orientar la
seleccion y conexion de contenidos a ser desarrollados durante todo un ciclo de

2 En este proceso se adoptd el enfoque de ensefianza centrado en practicas sociales del lenguaje
que habia sido introducido desde 2006 en los programas de estudio de la asignatura Espafiol para
la educacion basica (SEP-DGDC, 2011a). Esta misma acciéon implicaba una reinvencion y
contextualizaciéon de los esquemas de ensefianza que habrian de seguirse para formar en lengua
indigena. Ha de observarse que el hecho de tener como referencia principal los procedimientos
utilizados para la lengua nacional abre diversos debates y reflexiones entorno a la coherencia y
efectividad de esta decision.
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formacion. La tabla 8 presenta el conjunto de proyectos por practica para el primer
ciclo (primer y segundo grado).

Tabla 8. Proyectos sugeridos para primer ciclo en la asignatura Lengua Indigena.

Proyectos sugeridos para primer ciclo en la asignatura Lengua Indigena

PSL vinculada con PSL vinculada con la PSL vinculada PSL vinculada con el
la vida familiar y | tradicién oral, la literatura con la vida estudio y difusion de
comunitaria y testimonios intercomunitaria conocimiento

1) Hablar y escribir para
participar en la vida escolar,
2) Usar palabras referidas a
unidades de medida de
tiempo y cantidad, 3)
Elaborar herbarios y

1) Leer y escribir
nombres propios, | 1) Comentar y registrar
2) Dialogar entre | las narraciones de sus

nifos y entre nifos | mayores y los valores y 1) Explorar el . >

y adultos, 3) las ensefianzas que espacio letrado ;%%férgalzszzwa?am:: %)
Compartir con contienen, 2) Jugar con bilingUe de la Elaborar rutas)ég evaluécién
otros experiencias |las palabras y escuchar, escuelay la Aal i 5

de la vida familiar, |leery escribir textos con comunidad ngpcifsiparmlgﬁﬁ}a ée
4) Escuchary propésitos expresivos y

la antigiiedad, 6) Participar
en la biblioteca de la
escuela y del salén, 7) Leer
y escribir en el sistema de
escritura de su lengua.

narrar relatos de estéticos
sucesos actuales

Fuente: elaboracion propia a partir de datos de los Parametros Curriculares para la Asignatura
Lengua Indigena (SEP-DGEI, 2008).

Se espera que los profesores puedan hacer uso de estas sugerencias para
plantear sus programas de estudio, y prevean siempre que el tiempo asignado
para el tratamiento de contenidos linguisticos debe crear lazos entre la formacion
en la lengua local y el espafiol como segunda lengua, dando pie siempre a la
flexibilizacion de los tiempos asignados a cada una dependiendo del nivel de
bilinglismo que los estudiantes presenten. Esta ultima cuestion puede ser el
detonante de acciones que propicien utilizar uno u otro idioma como medio de
instruccion, sin embargo en un esquema ideal los profesores deberian priorizar el
uso de las lenguas locales por encima del espafiol (SEP-DGEI, 2008). Lo que
ocurre en la realidad responde a variables propias de cada contexto social, cultural
y linguistico, y en como ello afecta la cotidianidad de la comunicacion en las aulas,
en donde el bilinglismo es una realidad inminente que debe ser usada como
instrumento de mejora en el rendimiento escolar y no como una limitante a
gestionar en aras de una transicion total a la lengua nacional mayoritaria.

El plan de estudios vigente oficializa el impulso de acciones que permitan llegar al
desarrollo del bilinglismo en las aulas indigenas:
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Para el primer ciclo de educacion primaria indigena se proponen 7.5 horas
a la semana, tiempo destinado para la asignatura de Lengua Indigena como
lengua materna, y 4 horas semanales para Espafol como segunda lengua o
lengua adicional; en total suman 11.5 horas semanales, tiempo sugerido al
area del lenguaje. Para el segundo vy tercer ciclos se establecen 4.5 horas
semanales para la asignatura de Lengua Indigena, y 4 horas semanales
para Espafiol como lengua adicional (SEP-DGDC, 2011a,p.65).

Esta teorica e ideal distribucion de tiempos para la formacion en lenguas, obliga al
profesorado del subsistema indigena a instrumentar labores que consoliden dos
metas de ensefianza con respecto al posible perfil de sus estudiantes: por un lado
que los hablantes nativos de una lengua local aprendan el espafol como una
segunda lengua, y por otro lado para aquellos que son hablantes nativos del
espafiol?', que puedan mejorar el domino de ésta y aprender la lengua local.

A la incorporacion del aprendizaje de lenguas adicionales descrita se le afiade una
capa mas de complejidad para los docentes del subsistema indigena cuando se
observa la introduccién prevista del inglés dentro del plan de estudios vigente, que
aun cuando se considera en proceso de gestion, forma parte de las politicas
educativas que mayor impacto tendran en los proximos anos. Esta situacion obliga
ya no al planteamiento de una educacion que intente gestionar dos lenguas, sino
al establecimiento de procesos de ensefianza-aprendizaje netamente multilingles
y con ello a la adopcion y/o reinvencidon critica de métodos educativos que
respondan a las necesidades del contexto ante la presion de las politicas
educativas generales. Frente a esto el rol del profesor se vuelve fundamental,
puesto que es quien hara posible que los entornos de diversidad linguistica se
conviertan en un escenario de enriquecimiento, transicion o inhibicion de las
lenguas que se recrearan en el aula.

Los parametros curriculares dan cuenta de un perfil docente basico que enlista
caracteristicas que contemplan la capacidad de abordar la lengua indigena como
medio de instruccion y como objeto de estudio, el compromiso por el
fortalecimiento de las lenguas locales, la disposicion por vincular los contenidos

! Muchos de estos estudiantes cuentan con niveles incipientes de competencia en la lengua local,
pero en muchos casos mantienen una relacion cercana a ella al tener padres o familiares que son
hablantes pero que evitaron la transmisién del idioma a las nuevas generaciones, lo que propicio
una ruptura que derivd en que los nuevos miembros de las comunidades se aproximen a la lengua
local en términos de lo que autores como Baker (1997) definen como lengua patrimonial o lengua
de herencia. Si bien muchos estudiantes podrian encajar en esta categoria, debe considerarse
también la posibilidad de la existencia de migrantes que no tendrian relaciéon alguna con las
lenguas locales y que cada vez mas son una constante en escuelas tanto de zonas rurales como
urbanas (Martinez, 2006; Martinez & Rojas, 2006; Rebolledo, 2007), lo que permite vislumbrar la
innegable nueva configuracion de la realidad cotidiana de las aulas heredera de la diversidad
cultural de la nacion (SEP-CGEIB, 2005).
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entre las asignaturas alrededor de lo proyectado en la formacion de la lengua local
y un manejo sobresaliente de estrategias para desarrollar la lectoescritura en sus
estudiantes (SEP-DGEI, 2008). Si bien estas propiedades son muy utiles en la
gestion de la lengua local, es necesario que los profesores giren y extiendan su
quehacer hacia el tratamiento multilingle de la ensefianza y el aprendizaje, que la
realidad educativa actual exige. Como sefala Pifia (2014), el perfil requerido para
los docentes no deberia basarse solamente en cuestiones técnicas o ideoldgicas,
que traten de justificar el cumplimiento de un programa de estudios o de los
requerimientos que establecen los marcos curriculares. Es urgente que los
profesores en activo y los que estan en formacion, sean concientes y asuman los
retos que la educacion indigena les plantea y actuen con pleno conocimiento de
que:

Lo que sucede en los ambientes circunscritos a la escuela afecta o
beneficia directamente a la situacion escolar, pero comunmente la escuela
se muestra aislada, acordonada, restringida, autoritaria, impuesta e
independiente de su alrededor...[por ello] es dificil también que los
curriculos y proyectos para la lengua indigena funcionen por si solos, son
importantes los recursos humanos y las condiciones sociales, econdmicas,
linguisticas y culturales en las que se da el aprendizaje (Pifa,
2014,pp.152,167).

El docente que hace posible una Educacion Intercultural Bilingle real debe: mirar
e intervenir criticamente, llegar a un conocimiento y gestion 6ptima de su contexto,
alcanzar una adecuada instrumentacion de las herramientas teodricas vy
conceptuales que eficientaran su tarea de formador, entender que ningun marco
curricular o programa contiene la pauta precisa para lograr que sus estudiantes
construyan los conocimientos que se espera en cada etapa de estudio y
comprender que el dialogo local entre actores educativos es la via mas rapida
para consolidar el tipo de EIB que se requiere, aun cuando en muchos casos no
se le espere.

1.4Entre conflictos y diagndésticos: aproximaciones a la valoracion de las
realidades educativas inmersas en una formacion intercultural bilingtie.

Tal como se describio en la seccion anterior, los marcos curriculares y la
documentacion oficial que conducen y definen los lineamientos para la puesta en
marcha de la educacion indigena en México parecen contemplar de forma muy
precisa muchas de las necesidades y retos que el profesorado de este subsistema
afronta. Incluso en muchos aspectos plantea pautas a seguir para generar
soluciones que sean aplicables a las realidades multilingles e interculturales de
las escuelas. Bastaria con citar acciones recientes como el lanzamiento en el afio
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2014 del Programa Especial de Educacion Intercultural 2014-2018 (SEP-CGEIB,
2014), u otros eventos que en la década precedente marcaron drasticamente el
rumbo de la educacién y atencion a las poblaciones indigenas en México, entre
ellas, la puesta en marcha de la Ley General de Derechos Linguisticos de los
Pueblos Indigenas, la creacion del Instituto Nacional de Lenguas Indigenas o la
creacion e impulso a las Universidades Interculturales. Si todos estos eventos
situan al pais a la vanguardia en materia de politicas que gestionan la diversidad
linguistica y cultural, asi como en la apertura educativa con una atencién
pertinente a las comunidades indigenas, ¢ Por qué la brecha en las deficiencias
educativas del subsistema indigena parece ampliarse cada dia mas, y la vitalidad
de las lenguas detenerse?.

Se estima por ejemplo, que alrededor del 60% de la poblacion indigena en México
ya no habla las lenguas originarias de su agrupacion linguistica (Notimex, 2014-
08-21); en cuanto al panorama educativo con la publicacién del indice de Equidad
Educativa Indigena en Junio de 2014, se report6 un retraso educativo de 20 afos
para esta poblacidn, donde se estima que solo el 50% de los nifios que ingresan a
las escuelas primarias concluye sus estudios en este nivel (Martinez, 2014).

Si bien las problematicas alrededor de la vitalidad de las lenguas constituyen una
discusidn compleja que engloba elementos de todos los ambitos de interaccion
social, asi como una deferencia a la inclusién de todos los miembros de las
comunidades de hablantes, se ha reconocido de entre todos estos componentes la
importancia del papel de la escuela como motor de cambios que estimulan o
coartan el uso de las lenguas en las nuevas generaciones (Lopez, 1998; Lopez &
Kaper, 2002). Si el espacio escolar se presenta como un nucleo de cambio y
poder, ¢porqué después de tantos afios como gestor de propuestas de atencion a
la diversidad linguistica, continua mostrando deficiencias?, y mas preocupante
aun, en el caso de las escuelas indigenas, ¢ por qué se sigue careciendo de la
aplicacién eficaz de modelos educativos que permitan el desarrollo de las lenguas
previstas por los marcos curriculares?, tal como sefialan Lépez (2003a) y Hamel
et. al. (2004), ya no se trata solo de conflictos en la ensefianza de las lenguas
locales, la formacién en el Espafiol muestra también notables fallos, no se han
logrado establecer programas de estudio, metodologias y técnicas adecuadas
para su ensefianza como segunda lengua a los hablantes de lenguas indigenas
(Lopez, 2003b). La castellanizacion ha persistido en este sentido, por la inercia de
la politica asimilacionista mas que por su efectividad como proceso educativo.

Si las fallas estan presentes entonces en todas las dinamicas de formacion
linguistica, ¢por donde cabria dar inicio a la aportacién de acciones que permitan
a los protagonistas de la EIB generar mejores modelos de construccion de
conocimiento?. Sichra y Lopez (2003), proponen reflexionar en la variacion del
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patrén recurrente de formacion en las escuelas indigenas de acuerdo al estatus
del curriculo vigente y su recreacion local, lo que implicaria prestar atencion a los
aspectos pedagogicos-didacticos y linguisticos que ya son atendidos y a la forma
en que esto sucede, distinguir con precision las deficiencias en los programas de
estudio y las herramientas de ensefanza, asi como las limitaciones que los
docentes manifiesten entorno a la apropiacion y ejecucion de todos estos
aspectos. Toda vez que esta reflexion se consiga seria posible dar paso a
cambios en la gestion escolar y educativa que conllevarian tareas que irian desde
la formacion y actualizacion docente de acuerdo a las necesidades del contexto, el
desarrollo de contenidos y didacticas interculturales en el curriculo, y el
fortalecimiento de la participacion comunitaria en los procesos educativos (Sichra
y Lopez, 2003).

Dado que se reconoce entonces la necesidad de valorar y proceder a la
transformacion de la EIB en los contextos locales, ¢cdmo se puede comenzar en
la reflexion de las realidades educativas?. Un diagnodstico que visualice el estatus
de las bases que sostienen los procesos formativos desde el interior de los
espacios educativos, probablemente aporte respuestas. En este sentido, la tabla 9
proporciona una matriz de evaluacidon que concentra un listado de los retos que la
EIB enfrenta en los contextos contemporaneos y una serie de acciones que desde
los entornos escolares pueden impulsarse para contrarrestarlos. Ambas
referencias parten de los analisis planteados por Lopez (2003b & 2006) respecto
de las consideraciones que los planificadores de la educacién deben asumir al
trabajar en contextos multiculturales y multilingles, y cdmo estas encuentran
limitantes en las visiones contrapuestas que se tienen de la EIB desde los
diferentes niveles en que se gestionan las decisiones que tienen impacto en los
esquemas de ensefianza-aprendizaje. Esta matriz puede ser util para dos
procesos:

A) Un diagnostico inicial de la situacion linguistico-educativa que se vive en un
contexto especifico a partir de los retos que las autoridades educativas,
asesores, planificadores, y docentes enfrentan en la implementacion del
enfoque de EIB, sefalando las acciones que han tratado de impulsar
directa o indirectamente para compesar estas deficiencias.
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Tabla 9. Matriz de evaluacién de un contexto linguistico-educativo con enfoque IB.

Retos de la EIB

A)
Incremento
enla
cobertura de
la educacién
bilinglie

B) Extension
delaEIB a
zonas
urbanas

C) Acceso formal
de los
hispanohablantes
al modelo de EIB

D)
Transformacion
real del curriculo

oficial para la

inclusion del

conocimiento
indigena

E) Propiciar la
revitalizacion y
fortalecimiento
de lenguas
amenazadas

Acciones
y
cambios
desde los
espacios
escolares

1) Capacitacion
lingliistica para facilitar el
uso generalizado de la
lengua indigena en las
distintas asignaturas del
programa escolar.

2) Desarrollo eficaz de la
primera lengua por medio
de la inclusion de un
programa especifico de
lenguaje en la primera
lengua de los alumnos,
con énfasis en la
lectoescritura.

3) Ensefianza y
aprendizaje eficaces de
la segunda lengua,
construidos sobre la base
del desarrollo de la
primera lengua.

4) Diversificacién y
enriquecimiento del
programa de estudios
basados en la
perspectiva intercultural

5) La instruccién basada
en el contenido en ambas
lenguas una vez que se
ha adquirido competencia
cognitiva y académica en
la segunda lengua.

6) Formacién docente
que fomente el disefio y
ejecucion de programas
de estudio y estrategias
que permitan la creacién
de un entorno de
formacién multilingte.

7) Verdadera y efectiva
participacion de la
comunidad en las etapas
de ejecucion del
programa escolar.

Fuente: elaboracion propia a partir de las propuestas descritas por Lopez (2003a & 2006).
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B) Una valoracion posterior a la implementacion sistematica de acciones locales
que se orienten al aterrizaje del enfoque intercultural bilingte.

A través de los resultados obtenidos por evaluaciones como la expuesta, los
actores educativos contarian con datos y referencias suficientes para dar inicio a
la implantacién de acciones coherentes encauzadas a la aplicacién 6ptima de un
enfoque educativo como el intercultural bilingle, que demanda la creacion de
cambios estructurales que llegan a impactar en la redefinicion del rol que cada
actor educativo juega en el sistema, con lo que se espera trascender mas alla de
la observacion de sugerencias u orientaciones que nunca encuentran eco en las
realidades escolares.

Una vez que se llega a tener conocimiento del estado de recreacién local de la
EIB, ¢cdmo contribuir entonces, desde la practica a la apropiacion del enfoque?.
Lengua, cultura y poder, son tres variables que proporcionan fundamentos para
potenciar esta transformacion.

1.4.1 Atencion a la lengua, atencidén a las culturas: recomendaciones para la
apropiacion de una ensenanza intercultural bilingue

La naturaleza multilingtie y multicultural de muchas sociedades en el mundo, es un
factor que justifica la necesidad de formar desde la educacion basica estudiantes
que sean capaces de desenvolverse en su primera lengua y en otras adicionales
(Lépez, 2003b) con las que tendra contacto durante el resto de su vida. La nacién
mexicana responde precisamente a esta configuracion linguistica con alto grado
de diversidad, y desde la educacion se han establecido politicas de fomento a la
atencion de esta poblacién, se asume la existencia de un curriculo flexible e
incluyente que observa y atiende estas caracteristicas presentes en la comunidad
estudiantil.

La ensefianza y los aprendizajes continuan centrandose en una tendencia
castellanizadora, y lo mas preocupante es que este modelo educativo
implicitamente segregador ha persistido al paso de los afios y a la vanguardia en
materia de politicas educativas y linguisticas. En la década de los noventa, un
periodo fundamental para la visibilizacion de la identidad indigena en México, se
reportaban ya realidades educativas que dejaban en evidencia los efectos de este
modelo; Ruiz (1993, citado por Lépez, 2003a) sefiala algunas de las vias que el
profesorado indigena encontraba para sobrevivir a los ideales de equilibrio entre
las lenguas locales y el espaiol:

La alfabetizacion en lengua indigena ha quedado como un ideal mas de la
DGEI. La alfabetizacion es en espafiol y asi lo reconocen los maestros
bilingles, aunque este proceso se reduce simplemente al conocimiento del
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cbdigo linguistico y no a la comprensién y manejo de la lectoescritura como
tal. Ademas, en este proceso de alfabetizacion los maestros utilizan el
método que mas conocen y que les ha dado mejor resultado. (Lépez,
2003a:63)

Mientras que con referencia a Hamel (1983) con una década de anterioridad, se
advertia de un enfoque castellanizador que inhibia en los alumnos el desarrollo de
la lengua local (otomi del Valle de Mezquital) y entorpecia incluso el aprendizaje
del espafol, lo que ocasionaba contradicciones serias entre el entorno
sociolinguistico y los métodos y materiales de ensefianza utilizados en la escuela
(Lopez, 2003).

Desafortunadamente, lo que podria categorizarse extraoficialmente como un
modelo de sumersion (Cummins, 1983; Baker, 1997) y asimilacion al espariol,
permanece como una verdad activa en muchos contextos del panorama educativo
mexicano, pueden apuntarse algunos casos en lenguas como el Maya (Villanueva,
2011), Otomi (Arroyo, 2002), Mazahua (Piha, 2014) o Mixteco (Ramos, 2011).

Del total de horas previsto oficialmente en el plan de estudios vigente (SEP-
DGDC, 2011a) para el estudio de las lenguas indigenas, que oscila entre 7.5y 4.5
horas semanales, es comun encontrar escuelas en donde esto se reduce a tan
solo dos o tres y en momentos del dia que suelen favorecer de manera minima el
aprovechamiento de la asignatura. A esto hay que agregar que la interaccion en
esas horas suele ser en espafiol y que en el estudio de las demas asignaturas el
uso de las lenguas locales y la vinculacion de contenidos hacia la asignatura de
lengua indigena es inexistente o poco implementado (Pifia, 2014; Villanueva,
2011; Arroyo, 2002).

Los principales reclamos por parte del profesorado al describir las razones por las
cuales esta dinamica de ensefianza prevalece, suelen estar asociados con: la falta
de materiales didacticos?® propios de su contexto lingiistico y cultural (Gigante et.
al, 2001), la necesidad de metodologias especificas para la ensefanza bilingue
(Brumm, 2010) y para la aplicacion de las lenguas minoritarias como medios de

22 E| libro de texto gratuito sigue siendo una referencia basica para los profesores y su
consideracion deriva en establecer como prioridad el uso del espafol al ensefar (Gigante et. al. ,
2001). Hay que tomar en cuenta que para las asignaturas que no forman parte del campo de
formacién de Lenguaje y Comunicacion, todos los libros se encuentran en esta lengua y no existen
versiones en las otras lenguas nacionales. En algunos casos se han desarrollados libros
orientados al trabajo con la lectoescritura en variantes determinadas de alguna lengua indigena,
sin embargo muchas de estas ediciones que aun se distribuyen o permanecen en escuelas o
bibliotecas datan de los afios noventa en sus versiones mas recientes, por lo que a pesar de estar
escritos en las lenguas locales resultan desfasados y en ciertas situaciones hasta
descontextualizados.
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construccion y desarrollo de conocimientos y contenidos académicos (Miguez,
2012).

Alrededor de estas carencias subyace la necesidad de circunscribir el desarrollo
sostenido de las lenguas y culturas locales como eje de la labor docente.

Respecto de la lengua Hamel (2003) advierte acerca de la relaciéon entre las
deficiencias escolares y la ruptura en la formacién de la L1 minoritaria, mientras se
transita hacia el desenvolvimiento en actividades cognitivamente exigentes que
terminan siendo abordadas fuera de contexto. Por ello es imprescindible mantener
la conexion entre el crecimiento sostenido de las habilidades linguisticas en las L1
indigenas y la construccion de conocimientos en areas que dependan de
habilidades cognitivamente exigentes, por consiguiente se debe:

Impulsar al maximo este tipo de habilidades (alfabetizacién y matematica)
en la L1 durante un tiempo prolongado, sobre todo cuando prevalecen
condiciones de asimetria sociocultural entre L1 y L2. Un programa de este
tipo puede producir efectos positivos acumulados a mediano plazo en las
habilidades académicas en general y en el dominio de la L2 en particular. El
estancamiento de las habilidades académico-cognitivas en L1, por el
contrario, tal como se observa en muchos programas de educacion
indigena, lleva habitualmente a un reducido desarrollo general de la
proficiencia comun subyacente. El prolongado proceso de adquisicion de
las habilidades cognitivamente exigentes explica por qué solo los
programas de larga duracion consiguen superar los efectos negativos
iniciales de muchos programas bilingles, y llegan a desencadenar los
efectos positivos que se acumulan a largo plazo. (Hamel, 2003,p.255)

En virtud de que la exposicion a lenguas adicionales a la L1 de los estudiantes
indigenas sera inevitable, y por ende deben generarse condiciones que permitan
el desarrollo de todas ellas como estrategia de potencializacion del desempefio
escolar, ;como puede equilibrarse el uso de estas lenguas en un aula intercultural
bilingle?. Una via de solucidn es el adoptar o potenciar un método de ensefanza
bilingle que permita la creacion o reinvencidon de programas de estudio para todas
las asignaturas bajo el enfoque IB. Diversos autores como Cummins (1983), Baker
(1992) o Cloud et.al. (2000) han propuesto clasificaciones que dan paso a
reflexiones acerca de las caracteristicas de los programas de ensefianza bilingue
que pueden implementarse en escuelas de diferentes niveles y contextos, todos
coinciden en la presencia de dos tendencias en el tratamiento de las lenguas: una
orientada al enriquecimiento, complementaciéon y mantenimiento; y otra orientada
a la asimilacion y transicion. En las escuelas indigenas mexicanas han prevalecido
formas de ensefanza propias del esquema de asimilacién, aunque ironicamente
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dentro de las politicas educativas de inclusion linguistica siempre se ha mantenido
el ideal de un enfoque bilingle enriquecedor.

Tabla 10. Seleccion de formas de ensefianza bilingte en la EIB mexicana.

Tipo de Tipo tipico | Lengua de | Objetivo social Objet:;/o den
programa de nifo la clase y educativo Iirsggfsatic%
Symersion Minaria Lengua Asimilacién Monolinglismo
Formas enlL2 lingliistica | mayoritaria
débiles de Pasa de
ensenhanza o Minoria lengua o Monolingiiismo
bilinglie Transiiorio lingliistica | minoritaria a Asiniacinn relativo
mayoritaria
Bilinglie
iniiaraiai Mayoria dando Pluralismo y Bilinglismo y
Formas linglistica | importancia mejora biliteracidad
fuertes de inicial a L2
ensefianza s Bilinglie e
bilinglie Mantenimie Minoria dando Manten‘lmnento, Bilinglismo y
nto/lengua linqiiisti . fanci pluralismo y bilit idad
patrimonial glistica | importancia mejora iliteracida
inicial a L1

Fuente: elaboracion propia a partir del cuadro general de formas de ensefianza bilinglie expuesto en Baker
(1997).

La sumersioén en el espafiol (en su papel de lengua nacional) ha sido el patron
mas repetido en los procesos historicos y actuales de la educacion indigena en
México, no obstante con la oficializacién de politicas linguisticas a principios del
presente siglo, se ha dado reconocimiento (para aquellos casos en donde
extraoficialmente ya tenian lugar) y paso a otras formas, aunque todas ellas en
menor proporcion, la tabla 10 presenta una seleccién de estas formas a partir del
modelo formulado por Baker (1997). La condicion mayormente monolingue del
sistema educativo tiene su explicacidén en el predominio histérico de este esquema
de sumersion, y aunque actualmente su aplicacion es menos evidente, los efectos
siguen vigentes en parte por el ascenso del modelo de transicion, lo cual se debe
como hace ver Miguez (2012), a que la lengua indigena se utiliza como medio de
comunicacién, solo en la medida en que es necesaria para transitar al uso del
espanol, el cual desplaza a las lenguas locales en las aulas y en las diversas
actividades escolares.

Las formas fuertes de ensefianza bilingue forman parte de una realidad muy
reciente, y dependen en mucho de las politicas educativas recientes, entre ellas la
creacion de los parametros curriculares para la asignatura de lengua indigena. El
esquema de inmersion tendria cabida en escuelas indigenas en donde prevalezca
la asistencia de nifios que tengan como primera lengua el espaiol, mientras el
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esquema de mantenimiento de lengua patrimonial seria mas acorde a los
contextos en donde la mayoria de los estudiantes aun sea hablante de la lengua
local. Los parametros curriculares proporcionan orientaciones acerca del estudio
de las lenguas en cualquiera de los dos esquemas, sin embargo aun son
insuficientes para plantear estrategias concretas para la vinculacion efectiva con
otros campos de formacidon del curriculo. Ante esta realidad, la solucion mas
rapida radica en el empoderamiento de los actores educativos locales, y en que su
actuacion viabilice que:

...en cada escuela se defina el curriculum bilingie a desarrollar,
estableciendo de forma colegiada las estrategias y medidas que se
proponen para el logro de un bilinglismo aditivo, con la incorporacion de las
lenguas indigenas como lenguaje académico. Hay que reconocer que el
tema del bilinguismo indigena ha sido tratado solo como excepcion en los
programas de formacion del magisterio y aun se presenta sé6lo de forma
ocasional en programas de actualizacion. (Miguez, 2012,p.14)

El biinglismo surgido desde el fortalecimiento de las lenguas indigenas, aun no
cuenta con el prestigio que merece (Gleich, 2003), y es por esto que se necesita
que sean las propias escuelas (al margen de las politicas generales) quienes se
apropien del esquema de ensefanza bilingue que mas beneficie a su contexto.
Cuando esto se logre podra entonces darse pie a que la Educacion Intercultural
Bilingle pase de ser un objetivo oficial por cumplir a una realidad latente que de fin
a los debates y controversias que durante largo tiempo le han acompafiado.
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2. Aproximaciones al estado actual de la enseilanza de las
matematicas en la educacién indigena en México

La educacion basica en México enfrenta en los ultimos afos, una etapa de retos y
contrastes que han generado cambios en la dinamicas de interaccion entre los
diferentes actores educativos (OCDE, 2012). Los distintos servicios que integran
las modalidades del Sistema Educativo Nacional, encuentran desafios vy
limitaciones vinculadas directamente con el contexto y las relaciones de poder que
a nivel social terminan por influenciar en el desarrollo o retroceso de la educacion.

El Servicio de Educacion Indigena, atiende a una poblacion que en términos
generales se considera en un estado de vulnerabilidad: nifos migrantes, hijos de
trabajadores en campamentos agricolas, miembros de comunidades rurales e
incluso grupos indigenas en movimiento en espacios urbanos. Los diferentes
niveles (preescolar, primaria, albergues, secundarias/preparatorias comunitarias)
integrados en este servicio educativo, han mostrado una tendencia en las mismas
problematicas y dificultades (Fernandez, 2003) que el alumnado presenta durante
su trayectoria académica, reflejandose estas situaciones en los resultados de
evaluaciones nacionales e internacionales para la medicion del logro escolar
(Ruiz, 2009).

Diversos estudios y reportes (Miguez, 2012; Ruiz, 2009; Fernandez, 2003)
denotan la marcada brecha existente entre el rendimiento de las escuelas del
servicio indigena y las escuelas generales. En los dominios mas estudiados en las
evaluaciones, como lo son el area de lenguaje (mayormente enfocada a la
habilidad de lectura) y la del pensamiento matematico, los centros escolares
indigenas presentan resultados a la baja (Schmelkes, 2007); sin embargo este
panorama a primera vista desalentador, parece mostrar un cambio de rumbo,
puesto que se ha encontrado que estas mismas escuelas son las que mas
avanzan en el rendimiento evaluado en el periodo (Schmelkes, 2007), y que
ademas mantienen en sus resultados puntuaciones progresivamente mas altas,
respecto a afnos anteriores (Miguez, 2012).

Para contar con una aproximacién inicial y entender el estado actual de los
procesos de ensefanza y aprendizaje en los centros escolares de educacion
basica, es importante prestar atencion a la forma en que los dominios evaluados,
en las diversas pruebas y/o evaluaciones de rendimiento escolar, se recrean y
desarrollan en la praxis educativa cotidiana. En este sentido, deberan observarse
los diferentes factores que influyen en el rendimiento de los alumnos. Algunos de
estos factores emanaran de las dinamicas generadas a nivel particular en el aula y
a nivel general en todo el centro escolar, mientras que otros derivaran de
circunstancias o actores externos a las interacciones aulicas, pero que sin
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embargo se relacionaran directamente con alguno(s) de los actores que en ellas
conviven.

El objeto de la presente seccion sera describir a partir del contexto del Servicio de
Educacion Indigena en México, una aproximacion del estado actual de las
recreaciones de ensefianza-aprendizaje en uno de los dominios sefalados: el area
del pensamiento matematico. Este acercamiento, sentara las bases para articular
la aplicacion concreta de contenidos y conocimientos matematicos, con otras
areas o campos de aprendizaje, siendo el lenguaje y la comunicacién, los que bajo
dicha vision se observaran como prioritarios.

2.1 De lo escrito a lo contado y lo vivido: una revisién a la estructura
curricular del area matematica en la educacién primaria

A diferencia de otras areas como las relacionadas con el lenguaje y la
comunicacion, la exploracidn de la naturaleza y el entorno social, las artes o el
desarrollo personal y para la convivencia, las matematicas suelen ser asumidas
por muchos actores educativos como una disciplina propia de “la escuela”, alejada
de dinamicas que puedan crear condiciones para un aprendizaje integral que se
complemente con actividades fuera del aula. De esta manera, como sefala Ruiz
(2009), el area matematica enfrenta una compleja situacion estrechamente ligada
a:

la mayor importancia relativa de la escuela, en comparacion con la familia,
en la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de habilidades en este
campo;...[por lo que se observa necesario] brindar mayor atencion a un
area que no ha sido objeto con la misma intensidad (como la lectura, la
comprension lectora y las competencias comunicativas en general) de
politicas educativas y de intervencion tendentes a mejorar los niveles con
que se logran los propdsitos formativos de la educacion basica (p.2).

Las soluciones establecidas a nivel oficial para la atencion a esta complejidad, han
dado paso a la creacion de una estructura curricular centrada en “los estudiantes y
sus procesos de aprendizaje” (SEP-DGDC, 2011a), correspondiendo éstos ultimos
el eje rector de los procesos de planeacion, ejecucion y gestion en el desarrollo de
la educacion basica.

2.1.1 Matematicas en el Mapa curricular de la educacién basica

Dentro de los cuatro grandes campos de formacion que sustentan el mapa
curricular de la educacién basica, se encuentra el enfocado al desarrollo del
pensamiento matematico. Este campo extiende su influencia en los tres niveles
educativos y es el unico que mantiene una estructura secuencial ininterrumpida,
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sin presencia de cambios contextuales®®. El establecimiento de asignaturas que
prevén el acceso a conocimientos en esta area, se ve fortalecido por una serie de
factores que impulsan su consolidacién, entre los que pueden ser sefalados: el
tiempo (sugerido, de planeacién local y de ejecucién real) y la ubicacion de los
espacios de atencién, asi como las relaciones o vinculos que pueden constituirse
entre los contenidos tematicos con asignaturas de campos de formacion distintos.

Tabla 11. Presencia del campo de formacién “Pensamiento matematico” en la
educacion basica.

CAMPOS DE Praescoiar
FORMACION PARA
LA Epucacion
Basica iy 2 3

3

\2“ a‘ - - 1“ 2‘

Fuente: elaboracion propia a partir del Mapa curricular de educacion basica 2011 (SEP-DGDC, 2011a).

PENSAMIENTO

MATEMATICO SEENI0 Ty oD

Respecto al ultimo de los factores sefalados, ha de considerarse que la sdlida
presencia de las matematicas en los cuatro periodos escolares de organizacion
del mapa curricular, se revela como un escenario ideal para la conformacion de
una plataforma metodoldgica que articule contenidos, acciones y estrategias, que
posibiliten la planeacion de mecanismos de ensefianza que transversalmente
impacten en una transmision contextual y significativa de conocimientos. Ante tal
circunstancia, resulta contradictorio que sean en otros campos de formacién en
donde se hagan evidente ** los vinculos formativos “naturales”, o las
interrelaciones que favorecen el abordaje de tematicas particulares. Tal es el caso
de asignaturas pertenecientes al campo de formacion “Desarrollo personal y para
la convivencia” (formacién civica y ética, educacion artistica, educacion fisica) a
las cuales se les reconocen vinculos directos con otras del campo “Exploracion del
mundo natural y social” (historia, ciencias naturales, geografia); o bien la conexion
entre asignaturas del campo “Lenguaje y comunicacion” (inglés, en sus diversos
niveles) que “favorecen” aprendizajes enmarcados en el desarrollo de
competencias digitales. Estos sefalamientos adquieren mayor relevancia, en
cuanto son precisamente en asignaturas de estos campos de formacion de “facil

% Situacion que tiene lugar en el caso del campo de formacion de “Lenguaje y comunicacion”, en
donde la asignacion de la materia “Inglés”, para los niveles preescolar y primaria esta sujeta a
cambios y adaptaciones de acuerdo a las realidades linguisticas de las escuelas y comunidades.

* Para mayores detalles puede observarse el mapa curricular de la educacion basica 2011,
haciendo particular énfasis en las notas aclaratorias que describen las relaciones entre asignaturas
de los diversos niveles (SEP-DGDC, 2011a).
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interconexién”, en donde puede ser hallada una tendencia®® general a la
introduccién de practicas interculturales (Schmelkes, 2007); dando como
consecuencia un panorama en donde las matematicas se alejan de posibles vias
de recreacion linguistica y cultural, a tal grado de considerarse incompatibles
(Mijangos-Noh, 2010) con estos fines de construccion pertinente y contextualizada
de conocimiento.

Frente a este complejo entorno que envuelve a muchas de las escuelas indigenas
del pais, es preciso buscar soluciones que partan de la realidad generada por los
diferentes componentes que sostienen los procesos educativos, incluyendo entre
ellos al mismo sistema nacional y las presiones o puntos de mejora que introduce
en actores locales como profesores y alumnos; teniendo en cuenta, que se espera
de ellos y como se aspira a que esto logre, algunas pistas bajo esta linea vendran
a ser dadas por los estandares del curriculo, la definicion de los programas de
estudio y en como ambos elementos aterrizan en la cotidianidad de un escenario
escolar.

2.1.2 Campo de formacion “Pensamiento matematico”

Los campos de formacion en la educacion basica se conciben como los medios a
través de los cuales se organizan, regulan y articulan los espacios curriculares
(SEP-DGDC, 2011a). Su presencia permite el establecimiento de lineas de avance
que los estudiantes siguen para la afirmacion de logros previstos por el modelo
educativo nacional. Son considerados como la base para enmarcar los
aprendizajes a desarrollar en los espacios escolares, por tal motivo son el punto
de origen para la constitucion y vinculacion de asignaturas que permitan tender
vias para concretar el desarrollo de éstos.

Se establecen cuatro campos: 1. Lenguaje y comunicacion, 2. Pensamiento
matematico, 3. Exploracién y comprension del mundo natural y social, 4.
Desarrollo personal y para la convivencia.

El campo “Pensamiento matematico”, sienta su justificacion en la busqueda de
soluciones practicas a problematicas reales y emergentes, que se hallen cerca del
contexto cotidiano del estudiante, partiendo siempre de la reflexion y el
razonamiento como fuentes de analisis.

% En un estudio realizado por el INEE en 2004 en los estados de Yucatan y Campeche, se
encontraba por ejemplo, una correlacion entre los bajos rendimientos en las pruebas de
matematicas y lectura con la presencia de mas practicas de interculturalidad aulica, la respuesta a
esta situacion se encontraba en que gran parte del profesorado propiciaba el manejo de contenidos
lingUistica y culturalmente relevantes con mayor frecuencia en asignaturas como ciencias naturales
y sociales (Schmelkes, 2007); segregando al area de matematicas y lenguaje del didlogo
intercultural.
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De acuerdo al Plan de Estudios vigente, este campo:

Articula y organiza el transito de la aritmética y la geometria y de la
interpretacion de informacidn y procesos de medicion, al lenguaje
algebraico; del razonamiento intuitivo al deductivo, y de la busqueda de
informacion a los recursos que se utilizan para presentarla...de ahi que los
procesos de estudio van de lo informal a lo convencional, tanto en términos
de lenguaje como de representaciones y procedimientos...[buscando de
esta forma] despertar el interés de los alumnos, desde la escuela y a
edades tempranas, hasta las carreras ingenieriles, fendmeno que
contribuye a la produccion de conocimientos que requieren las nuevas
condiciones de intercambio y competencia a nivel mundial. (SEP-DGDC,
2011a, p.48)

La estructura del campo “Pensamiento matematico” en el mapa -curricular,
considera la implementacion gradual de una unica asignatura, a diferencia de los
otros campos que integran dos o tres asignaturas por grado. Con la creacién de
esta “secuencia”, se busca el engranaje de objetivos progresivos y dependientes,
que fortalezcan en el estudiante habilidades y competencias que surgiendo desde
el area matematica, permitan incentivar en otras areas o tematicas, la reflexién, la
capacidad de generar cuestionamientos y el analisis contextual de informacion.
Como ejemplo de esta conexion “secuencial’, pueden sefalarse algunos
conocimientos que mantienen un desarrollo constante y ascendente durante los
periodos escolares, entre ellos:

* El conocimiento y uso de un lenguaje “matematico” especifico.
* Lainterpretacion de informacion.

* Las nociones de espacio.

* La resolucion variable y el planteamiento de problemas.

* La deduccion y aplicaciéon de algoritmos.

Esta visidn “extensa” de la aplicacion de los conocimientos emanados de este
campo de formacion, hace visible una perspectiva desde la que puede
considerarse al hecho de “aprender matematicas”, como un espacio de
ensefianza-aprendizaje integral y articulador. La viabilidad de esta dinamica,
dependera primordialmente de la aplicacion por defecto o encausada que se haga
de las relaciones o vinculos entre los campos, respecto de los aprendizajes que se
busquen concretar con cada accién o actividad “desencadenadora” de la
construccion de conocimiento.

2.1.3 Co-dependencias y caminos paralelos: conexiones y vinculos entre
estandares curriculares, competencias y aprendizajes en matematicas
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El Acuerdo 592 para la articulacion de la educacion basica en México, describe un
escenario “meta” en donde los estudiantes desarrollen una eficiente aplicacion de
las formas de conocimientos adquiridos con la finalidad de responder a las
demandas actuales que se suscitan en su entorno social cercano. La
estructuracién de este escenario se sustenta en la relacion de tres componentes o
herramientas tedricas:

1. Competencias: capacidad de responder a diferentes situaciones, e
implica un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como
la valoracion de las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes).

2. Estandares curriculares: son descriptores de logro y definen aquello que
los alumnos demostraran al concluir un periodo escolar.

3. Aprendizajes esperados: son indicadores de logro, que en términos de
las temporalidad establecida en los programas de estudio, definen lo
que se espera de cada alumno...graduan progresivamente los
conocimientos, las habilidades, las actitudes y los valores que los
alumnos deben alcanzar para acceder a conocimientos cada vez mas
complejos. (SEP-SEB, 2011, p.32)

Estas nociones habran no solamente de orientar las actividades de planeacién
educativa y su consecuente e “ideal” puesta en marcha, sino que se conectaran
con procesos de seguimiento/monitoreo, evaluacion e incluso reorientacion de
acciones. En los siguientes apartados se presentara un acercamiento al rol que
estos componentes desempefian en todo el proceso educativo a llevarse a cabo
desde el area de las matematicas.

2.1.3.1 Estandares curriculares como punto de partida de la practica
educativa

Los estandares curriculares aplicados en la educacion basica, se conciben como
referentes académicos que son tomados como base para la generacion de
instrumentos externos e interno ® que monitoreen el rendimiento de los
estudiantes (SEP-DGDC, 2011a).

Generalmente la implementacion de las evaluaciones se liga a la ejecucion de
pruebas o evaluaciones estandarizadas. Si bien las evaluaciones denotan
resultados a nivel colectivo, tanto por parte de cada grupo evaluado asi como de
los centros escolares en general, es en la retencion “local” (profesor-alumno)
donde el conocimiento de los estandares podria dar una visibn mas exacta de la

% Deben considerarse también las herramientas de seguimiento planteados por parte de las
instancias educativas regionales (supervisiones, jefaturas de zona, etc.), centros escolares e
incluso las consideraciones tomadas por los docentes frente a grupo para responder a esta
necesidad.
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conexién a entablarse entre la praxis escolar cotidiana y los elementos que se
espera los estudiantes retengan, para su aplicacion directa en ambitos externos al
aula. De este modo, puede observarse que una revision interna de los estandares
acercaria al profesorado y al alumnado a una explotacion externa mas eficiente.
Ante esta posibilidad, valdria la pena cuestionar, ;en qué medida se conserva o
se pierde de vista la consecucidon local de este proceso? ¢la aplicacion o
consideracion de los estandares se asume mas como una imposicion/enajenacion
o realmente existe una recreacion local que acerque a los profesores a la
apropiacion de estos planteamientos? La respuesta puede ser encontrada en la
forma en que todas estas concepciones tedricas aterrizan en las aulas y en como
impactan o generan una influencia en los actores educativos. Ahora bien, para
efectuar esta ultima consideracion deberan conocerse y analizarse dichas
concepciones, propias de cada area de estudio.

Tomando en cuenta que en las evaluaciones estandarizadas se prioriza la
retencién de conocimientos en las areas de lenguaje y matematicas (articulando
muchas veces al resto de asignaturas que se abordan, en los contenidos o
contextos planteados), en esta seccidn se buscara describir y proporcionar un
acercamiento entre, las definiciones tedricas que el curriculo oficial plantea para
entender las dinamicas que desde la ensefianza deberian consolidarse para la
formacion de conocimientos en el area de matematicas, y aquellos resultados o
logros que se espera puedan reflejarse en el aprovechamiento escolar del
alumnado.

2.1.3.2 Estandares curriculares en el area matematica

La distribucion de los estandares curriculares en la educacion basica se estructura
a partir de la definicion de cuatro periodos escolares con la integracion de tres
grados correspondientes al avance en la trayectoria estudiantil. La separacion de
bloques se sustenta de acuerdo al Plan de estudios 2011, en rasgos Yy
caracteristicas que se consideran clave para el desarrollo cognitivo de los alumnos
(SEP-DGDC, 2011a).

Para el caso del area de matematica, los estandares buscan conducir a los
estudiantes hacia el alcance de altos niveles de alfabetizacién en esta rama de la
ciencia, con la intencion de conformar una poblacion que sepa utilizar los
conocimientos matematicos (SEP-DGDC, 2011a) en su desenvolvimiento habitual
directo dentro de la sociedad o en aplicaciones especificas orientadas a la
profesionalizacién.

Los estandares curriculares se vinculan con cuatro rubros generales o ejes
tematicos: 1. Sentido numérico y pensamiento algebraico; 2. Forma, espacio y
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medida; 3. Manejo de la informacién; 4. Actitud hacia el estudio de las
matematicas. Su aplicacion en los seis grados que componen el programa de
educacion primaria se distribuye de la siguiente forma:

Tabla 12. Estandares curriculares del area matematica en la educacion primaria.

Grados por periodo escolar

Segundo periodo Tercer periodo

Estandares
curriculares por eje 1 2 3 4 5 6

1. Sentido numérico y
pensamiento
algebraico X X X X X X

2. Forma, espacio y
medida X X X X X X

3. Manejo de la
informacion X X X

4. Actitud hacia el
estudio de las
matematicas

Fuente: elaboracion propia a partir de los programas de estudio 2011 para primer y sexto grado de
primaria (SEP-DGDC, 2011b & 2011g).

La primera mitad de la trayectoria escolar se enfoca al desarrollo de los
estandares desde dos ejes “Sentido numérico...” y “Forma...”, mientras durante
los siguientes tres afios se afadira a estas lineas, el trabajo dirigido al “manejo de
la informacién”. No existen estandares correspondientes al eje “actitud hacia el
estudio de las matematicas”, en ninguno de los seis grados del programa de
educacion primaria. Esta situacibn deriva en una incoherencia de los
planteamientos teoricos que justifican el establecimiento de los estandares
curriculares, mas aun, cuando es recurrente encontrar en diversos documentos de
caracter oficial, como Guias para el maestro®’ o programas de estudio, referencias

?” Puede observarse un ejemplo de las inconsistencias sefialadas, en las secciones

correspondientes a la asignatura de matematicas en los programas de estudio 2011 de primer y
sexto grado; mientras se sefiala en la descripcion textual que los estandares curriculares de dichos
periodos corresponden a dos y tres de los ejes tematicos respectivamente, en los desgloses
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a la necesidad latente de la construccién de un conjunto de “actitudes y valores”
esenciales para el desarrollo de la competencia matematica (SEP-DGDC, 2011a);
y sobre todo cuando en recomendaciones (OCDE, 2012), estudios y reportes
(Backhoff et. al., 2007; Fernandez, 2003) presentados a los organismos de
coordinacion educativa nacional, se evidencia la importancia que tiene la
generacion de mejores actitudes hacia la ensefianza (por parte de los profesores)
y el aprendizaje (por parte de los estudiantes y otros actores educativos externos,
entre estos destacando los presentes en el entorno familiar) de cualquier tematica,
destacando de manera singular aquellas situaciones en donde las motivaciones
para la consolidacion de conocimientos en el area matematica derivan en la
obtenciéon de mejores niveles de rendimiento, asi como en la integracion de
aspiraciones educacionales de mayor indole en los estudiantes (Fernandez,
2003).

Lo anterior nos aproxima a un escenario en el que se reconoce la fuente de
muchos de los conflictos de apropiacion de conocimientos, se plantean objetivos
para su tratamiento, pero no se generan vias para un seguimiento puntual o
valoracion, como si se realiza con lo que respecta a los otros tres ejes. Si bien el
caracter cualitativo que envuelve el reto se presenta como el obstaculo mas
grande a vencer, habria de verse también como un area de oportunidad para la
creacion de nuevos mecanismos de evaluacion educativa, que centren su atencion
en las complejas realidades que se viven en las aulas, y que se hallan sujetas a
factores externos que rebasan las acciones con las que el profesorado suele
contar para atender circunstancias de este tipo.

2.1.3.3 Competencias matematicas

Las competencias en el marco del Plan de Estudios de la Educacion Basica 2011
son vistas como herramientas que permiten dotar de sentido y congruencia a la
conformacién de conocimiento, erigiendo escenarios que proporcionen
oportunidades y experiencias de aprendizaje significativas para los estudiantes
(SEP-DGDC, 2011a). Se propone que sean desarrolladas a lo largo de todo el
trayecto de la educacion basica, considerando siempre generar lazos con
procesos externos al ambito educativo y mucho mas cercanos a la “vida y la
convivencia” en el mundo real. Se postulan a nivel general cinco grandes rubros
de intervencién de las llamadas “competencias para la vida”: 1. Competencias
para el aprendizaje permanente, 2. Competencias para el manejo de la
informacion, 3. Competencias para el manejo de situaciones, 4. Competencias
para la convivencia, 5. Competencias para la vida en sociedad.

tematicos (de ambos casos) se incluye un listado de objetivos relacionados con el desarrollo de
actitudes hacia las matematicas.
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En el contexto de los programas de la asignatura de matematicas se introduce el
concepto de “competencia matematica”, para designar al conjunto de aprendizajes
adicionales, conformados por actitudes y valores, que contribuyen a la
configuracion “social” (desde los espacios escolares) de habilidades vy
conocimientos matematicos con sentido y significado (SEP-DGDC, 2011a).

Se presentan, como resultado de esta concepcidn, cuatro competencias que
tendran efecto “masivo” en todos los bloques de los programas de estudio:

* Resolver problemas de manera autbnoma.
e Comunicar informacion matematica.

* Validar procedimientos y resultados.

* Manejar técnicas eficientemente.

Puede establecerse una correlacion (ver tabla 13) entre las competencias fijadas
de especificamente al area matematica con respecto a la vision general de
competencias del plan de estudios. Esta comparativa deja al descubierto una de
las problematicas mas recurrentes en el afirmamiento real de la ensefianza de
matematicas: la carencia de dispositivos metodologicos y de interaccidon que
estimulen la adquisicion social y colectiva de conocimientos.

Tabla 13. Competencias matematicas y competencias para la vida.

Competencias para la vida
. Para el Para el Para el )
Competencias o . . Para la Para la vida
L aprendizaje | manejodela | manejo de ) . .
matematicas ) ., . i convivencia | en sociedad
permanente informacion | situaciones
Resolver problemas de X X
manera autonoma
Comunicar informacion
. X X X X
matematica
Validar procedimientos y
X X X X
resultados
Manejar técnicas
. X X
eficientemente

Fuente: elaboracion propia, a partir del Plan de Estudios para la Educacion Basica 2011 (SEP-DGDC, 2011a).
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Las razones de esta desvinculacion del caracter “social” impregnado en el
planteamiento general de competencias del curriculo, podrian cefirse a la
naturaleza “técnica y desarticulada”, con la que las competencias del area se
enuncian y terminan por reflejarse en la practica educativa. Este panorama revela
gue es menester, la estructuracion de acciones orientadas a la apertura de vias
que permitan la creacién de un dialogo inter-tematico, interdisciplinar e intercultural
que signe un cambio en la esencia de los (hasta ahora vigentes) procesos
formativos en matematicas.

2.1.3.4 Organizacion de la asignatura “matematicas”, en la educaciéon
primaria

Buscar un cambio en la ensefianza matematica y en los modos de proceder que
alrededor de ella giran, hace necesario plantear un acercamiento a las respuestas
que podrian surgir de las siguientes cuestiones: en la asignatura “matematicas”,
¢,qué se ensefa?, jqué deberia ensefiarse?, ;como se propone la ensefianza
ideal?, ¢qué evaluar?. Una mirada critica a la organizacion de la asignatura en el
plan de estudios y su repercusion en los programas de cada grado, deberia bastar
para subsanar los cuestionamientos y encontrar alternativas de soluciéon a una
problematica latente que encadena limitaciones y retrasos en el alumnado.

La asignatura de “Matematicas”, a nivel primaria se organiza a través de tres
nociones conceptuales interdependientes: Ejes, temas y contenidos. Para su
analisis, consideraremos cada nocion como un nivel o segmento de revision.

El primer nivel, “Ejes”, visualiza las direcciones o rumbos que las acciones habran
de tomar para la formacién de un conocimiento perteneciente a un ambito de las
matematicas. Para la educacion primaria y secundaria, se considera el abordaje
de tres ejes®®: Sentido numérico y pensamiento algebraico; Forma, espacio y
medida; y Manejo de la informacion (SEP-DGDC, 2011a).

El segundo nivel, “Temas”, corresponde a grandes ideas o conceptos teoricos
propios del ambito matematico, que precisan para su estudio una sistematizacion
y gradacion, que puede ser alcanzada a través de su distribucion en los diferentes
periodos escolares. Tomando en cuenta que el abordaje de los temas no se dara
siempre a partir del mismo contexto: grado, fechas de seguimiento, tiempo de
estudio, etc. (SEP-DGDC, 2011a). Los temas a desarrollarse durante el periodo de
educacion primaria son: Numeros y sistemas de numeracién; problemas aditivos,

% Estos ejes son los espacios tedricos sobre los que se desarrollan y aplican los estandares
curriculares de matematicas en la educacion basica.
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problemas multiplicativos, figuras y cuerpos, ubicacion espacial; medida;
proporcionalidad y funciones; y analisis y representacion de datos.

El tercer nivel, “Contenidos”, es la respuesta a la necesidad de ofrecer una
gradacion de los temas de estudio. Son los aspectos mas basicos a través de los
cuales se accedera a la construcciéon de conocimiento. El disefio de las clases
“frente a grupo”, es idealmente guiado por secuencias que toman como referencia
el desglose de un contenido, a través de las etapas mas importantes del
aprendizaje educativo: reflexion, analisis, aplicacion, recreacion (SEP-DGDC,
2011).

Esquema 1. Organizacion de la asignatura “matematicas” en los programas de
estudio.

fr—
Estdndares curriculares 1. Resolver problemas de manera auténoma
2. Comunicar informacién matematica
3.Validar procedimientos y resultados
4. Manejar técnicas eficientemente
Competencias matematicas
s
Organizacion de la asignatura
“matematicas”
‘L 1. Sentido numérico y pensamiento algebraico
Eies 2.Forma, espacioy medida
3.Manejode la informacién
A
Temas 1. Nimeropsy sistemas de numeracién
2. Problemas aditivos
3. Problemas multiplicatives
Y 4_Figuras y cuerpos
. 5. Ubicacién espacial
Contenidos 6. Medida
7. Proporcionalidad y funciones
B. Andlisis yrepresentacién de datos
A 4 A 4 L 4
— Aprendlzales esperados Campo de formacién: Pensamien to matematico

Fuente: elaboracién propia, a partir de contenidos en las Guias para el maestro, primero a sexto
grado de primaria (SEP-DGDC, 2011b; 2011c¢; 2011d; 2011e, 2011f, 20119).

Como elemento final dentro de la organizacion de la asignatura, podran
encontrarse los “aprendizajes esperados”. Estos enunciados denotan el conjunto
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de habilidades y conocimientos que el estudiante deberia alcanzar, al concluir el
abordaje de un determinado grupo de contenidos. Cabe aclarar que no existe una
correspondencia directa entre contenidos y aprendizajes, por lo que esta
caracteristica termina por convertirse en una frecuente marca de discusién para el
profesorado, dando paso a situaciones en las que determinados contenidos
llegarian a pasarse por alto, en detrimento de aquellos que si cuentan con un
vinculo hacia un aprendizaje esperado y por ende hacia un estandar curricular
sobre el que alguna evaluacion externa se regira.

Los programas de estudio se estructuran siempre en cinco bloques, a partir de una
combinacion de contenidos de aprendizaje asociados a los temas y ejes de los
que dependen, e integrando una observacion sostenida de las competencias y
estandares curriculares respectivos.

Esquema 2. Ejemplo de un bloque de estudio correspondiente al programa de
estudio de matematicas para primer grado de primaria.

Bloque |

COMPETENCIAS QUE SE FAVORECEN: Resolver problemas de manera auténoma ® Comunicar informacién matematica » Validar
procedimientos y resultados ¢ Manejar técnicas eficientemente

EJes
APRENDIZAJES ESPERADOS i :
NTIDO NUJ
SENTIDO NUMERICO FORMA, ESPACIO Y MEDIDA
Y PENSAMIENTO ALGEBRAICO
* Calcula el resultado de problemas aditivos DS Y SISTEMAS O E
olanteados de forma oral con resultados » Comparacion de colecciones pequeias * Registro de actividades realizadas en
menores que 30. con base en su cardinalidad. un espacio de tiempo determinado.

* Expresion oral de la sucesiéon numérica,
ascendente y descendentede 1 en 1,
a partir de un nimero dado.

¢ Escritura de la sucesién numérica hasta
el 30.

* dentificacion y descripcién del patrén en
sucesiones construidas con objetos o
figuras simples.

* Obtencion del resultado de agregar o
quitar elementos de una ccleccion, juntar o
separar colecciones, buscar o que le falta
a una cierta cantidad para llegar aotra, y
avanzar o retroceder en una sucesion.

Fuente: Programa de estudio 2011, primer grado de primaria (SEP-DGDC, 2011b).

2.1.4 Instrucciones de aterrizaje: orientaciones didacticas para el
profesorado en el campo de formacion “Pensamiento matematico”

Revisando el Plan de Estudios de la Educacion Basica 2011 en México, podemos
observar como las necesidades de sistematizar y clarificar aquello que se debe
ensefar en una asignatura escolar, son situaciones que quedan resueltas con la
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creacion de programas de estudio. El esquema ideal de que camino habria de
recorrerse y las herramientas de las que habria de echarse mano para llegar al
desarrollo éptimo de “aquello que se ensefia”, queda delineado por el triangulo de
componentes teoricos “estandares/aprendizajes/competencias”, que orientan los
principios pedagogicos del plan. Sin embargo, frente a esta organizacion de
propésitos, intenciones y actos por realizar, emergen grandes interrogantes
relacionadas con el ;cdmo?, y la forma concreta en que todas estas definiciones
pueden aterrizarse en las realidades educativas.

Documentos oficiales, como las Guias para el maestro, correspondientes a cada
grado de estudio, ofrecen algunas pautas que permiten entender los mecanismos
que harian posible la recreacion y aplicacién “real” de las metas establecidas por
campo de formacién.

Enmarcando en la perspectiva anterior, el caso de la asignatura “matematicas”,
puede hacerse notar la manera en que todas las acciones enmarcadas en el
desarrollo de objetivos académicos del campo de formacion “Pensamiento
matematico”, comparten una vision en la que se trazan dos ideas principales
respecto a la construccion, transmisién y apropiacion de la matematica escolar
(SEP-DGDC, 2011a):

1. La importancia de dotar a la actividad de formacion matematica de un
contexto social, cultural y linguistico, que sea pertinente y cercano, logrando
con ello favorecer la presencia de estrategias y enfoques que abran para el
profesor, diversas vias para el planteamiento de soluciones a conflictos
relacionados con la eficiente construccion de conocimiento.

2. Los resultados desencadenados en los procesos de aprendizaje por la
aplicacion de un contexto situado de ensefianza. Identificando si la
naturaleza especifica de los contenidos matematicos pudo ser desarrollada,
y que ventajas®® o conflicos emanaron.

Estas lineas de accion llegaran a ser fundamentales para dar sostenimiento a
cinco practicas® docentes que pueden contribuir a la creacién de condiciones que
mejoren, desde las tareas ejecutadas en el aula, el rendimiento escolar de los
estudiantes:

* Planificacion de sesiones de trabajo: el profesor debera considerar los
distintos escenarios y situaciones que podrian surgir durante el abordaje

# Dandose especial atencion al desarrollo de mas y mejores actitudes hacia el estudio de
tematicas propias del area y su aplicacion en escenarios y situaciones reales directas.

% La descripcion de estos elementos toma como referencia los contenidos presentes en las “Guias
para el maestro”, correspondientes a los seis grados de la educacién primaria.
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tematico en cualquiera de sus etapas (revision de conocimientos previos,
presentacion de contenidos, practica, evaluacion, etc.), y las implicaciones
que estos elementos tienen con respecto de los alumnos y de si mismo;
teniendo en cuenta no solo los problemas, limitaciones o conflictos que
basandose en experiencias previas (propias o ajenas) podrian identificarse,
sino tambien las ventajas o puntos de fortaleza que replicandose
propiciarian la creacion de experiencias que impulsen la integracion de
competencias o las oportunidades de vinculacidon con otros temas dentro o
fuera del campo de formacion. Los procesos de planeacion son de manera
particular, un momento clave para la identificacion y mejora en el manejo
del lenguaje y herramientas matematicas necesarias para la ensefianza del
topico en cuestion; en la medida en que el docente tenga un dominio basto
de estos recursos podra ubicar con mayor facilidad formas de aplicar el
conocimiento en construccién en contextos diversos.

* Organizacion del ambiente de trabajo a propiciar: debera tenerse
claridad respecto de las particularidades que la poblacién estudiantil
presenta y que podrian generar algun conflicto o limitacion. Por un lado
ante circunstancias externas o previas que incluyen, la disponibilidad de
materiales o0 recursos necesarios para la realizacion de alguna actividad o
la seleccion y/o adecuacion de espacios de trabajo; y por otro lado frente a
circunstancias surgidas de las mismas actividades formativas en el
momento de su realizacion, por ejemplo, la reaccion al trabajo en equipo o
la generacion de discusiones y acuerdos grupales. Asi mismo, se pondra
atencion a variables sociales, linguisticas y culturales (SEP-DGDC, 2011b),
relacionadas con el escenario educativo y los actores presentes en el.

Como consecuencia de este diagnostico de particularidades, los profesores
deberan centrar sus esfuerzos en el establecimiento de situaciones de
aprendizaje, que permitan el desarrollo de los contenidos de estudio
respondiendo a las problematicas o retos encontrados. Entendiendo por
situacion de aprendizaje al disefio didactico intencional a través del cual
podemos acercar a los estudiantes a la construccibn de nuevos
conocimientos (SEP-DGDC, 2011b). De acuerdo a los programas®' de
estudio de la asignatura “Matematicas”, en el plan de estudios 2011, la
creacion de una situacion de aprendizaje comprende:

¥ La cita presentada es referenciada al programa de estudios 2011 para el sexto grado de
primaria, sin embargo el texto es incluido en la descripcién de la seccidon de ejemplos de
“orientaciones didacticas y pedagodgicas”, correspondientes al campo de formacion “Pensamiento
matematico”, en las Guias para el maestro de todos los grados escolares.

71



Una revision y analisis del programa de matematicas, a fin de
determinar y diferenciar las competencias matematicas, los
aprendizajes esperados, la relacion con los estandares y el contenido
disciplinar que se desea que desarrollen los alumnos por bloque
tematico. Implica, ademas, la preparacion de materiales y recursos
que serviran de apoyo en el proceso de interaccion entre los alumnos
y el profesor con el saber matematico en juego, las formas de
organizacion de la actividad matematica en el aula y la evaluacion del
proceso de ensefianza (SEP-DGDC, 2011g, p. 343).

Las situaciones “matematicas” adquiriran sentido y justificaran su aplicacion
en el momento en que los estudiantes sean capaces de hacer frente al
planteamiento de un problema y formular soluciones, muchas de ellas seran
erroneas y otras a pesar de ser correctas podrian no estar expresadas en
los términos mas precisos para su comprobacion, sin embargo el objetivo
central, sera que esas soluciones tiendan a ser generadas a partir de la
confianza del estudiante en los procedimientos o herramientas
conceptuales implementadas. Este modelo de actuacion nos muestra que el
conocimiento del que los estudiantes habran de apropiarse no respondera a
la imitacién o replica de patrones o formulas sin sentido, sino mas bien sera
resultado de una secuencia de construcciones (SEP-DGDC, 2011b)
orientadas al establecimiento de una solucidn. Se exige con estos
referentes, una participacion mucho mas activa del profesorado, que
fundamenta su proceder en interacciones mucho mas enriquecedoras en
las relaciones docente-alumnos, alumno-alumno; con lo que la ensefianza y
el aprendizaje pasan de ser procesos unilaterales endogamicos a
convertirse en dinamicas colectivas reciprocas.

Consideraciones didacticas de las actividades o secuencias a realizar:
los docentes deben ser capaces de reconocer la naturaleza e implicacion
de los avances cognitivos en los alumnos, contemplando que aquellas que
pertenezcan o se conecten con el aprendizaje esperado en cuestidn seran
las que reflejen el cumplimiento de los parametros u objetivos de estudio
establecidos. Por ello es fundamental que el disefio de las actividades o
secuencias que integraran una situacion de aprendizaje incluyan de manera
directa los conocimientos y habilidades que se espera los estudiantes
puedan desarrollar, buscando que esta integracion contribuya a la
generacion de conocimiento con sentido y significado (SEP-DGDC, 2011b).
Se recomienda que todo evento generador tenga como objetivo inicial
implicito, captar la atencidn de los estudiantes y motivarlos a introducirse a
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procedimientos reflexivos que les permitan solucionar problemas, validar
procesos o resultados y crear argumentos de discusion o debate critico que
expandan la aplicacion de los contenidos abordados a otros contextos. Los
procesos de estudio tematico se convertiran entonces, en tareas de alcance
gradual articulado, que irian desde lo informal a lo convencional en
aspectos de lenguaje (general y matematico), asi como en
representaciones o procedimientos; ante lo cual, debe tenerse presente que
el dominio e implementacion de herramientas matematicas como reglas,
algortimos, férmulas o definiciones sera de utilidad en cuanto sean
aplicados con coherencia en la resolucidén de problemas y paralelamente se
sea plenamente conciente de las dinamicas de reconstruccion de los
mismos (SEP-DGDC, 2011b).

El profesorado se enfrenta como consecuencia a desafios en la forma de
suscitar los acercamientos explicativos a los estudiantes. Reducir la
complejidad de los temas o retos no se vislumbra como una opcion a
implantar, por lo que deberan buscarse acciones que permitan establecer
nuevas dimensiones en sus posturas epistemologicas, rompiendo los
esquemas clasicos de transmision de conocimientos en el area matematica.
Asumir y dar tratamiento a retos de interaccion en el aula como la creacion
de actitudes autonomas en los alumnos, el respeto a la disciplina necesaria
en eventos educativos clave (participacion y dialogo en clase, realizacién de
tareas, etc.), el fomento al trabajo colectivo, la optimizacién del tiempo de
estudio o la socializacion de producciones (argumentos, resultados,
explicaciones), pueden ser labores que aproximen a los profesores al
reconocimiento de fallas y carencias en los procesos de formacién desde
una plano in situ, en aras de cimentar vias de cambio en su conduccién
cotidiana como mediadores del conocimiento.

Integraciéon de habilidades digitales: el uso de tecnologias de la
informacion y la comunicacion (Tic’s) como elemento catalizador de la
apropiacion de conocimientos en el disefio de ambientes de aprendizaje, se
propone como una accidén generadora de beneficios en diversas etapas de
los procesos formativos en el ambito escolar. Para la asignatura
“‘Matematicas” se sugieren una serie de oportunidades de intervencion que
incluyen el analisis de datos, la lectura e interpretacién de problemas, y la
expresion oral y escrita de resultados. Teniendo como objetivo todas estas
acciones, el analizar y procesar informacion a través de medios como hojas
de calculo, graficadores, bases de datos, presentadores de diapositivas y
redes sociales (SEP-DGDC, 2011b). La planeacion de actividades o
secuencias de aprendizaje mediadas por Tic’s, se regira a la disponibilidad
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de los insumos tecnologicos requeridos; la variedad de situaciones en los
centros centros escolares podria incluir en este sentido, la existencia de
aulas telematicas dedicadas, la instalacion de dispositivos de interaccion
(proyectores, computadoras, pizarrones electronicos, etc.) en los salones
de clase o el uso comun de insumos técnicos por parte de todo el colectivo
docente. De manera paralela al diagnéstico de la situacién en la que se
encuentre la infraestructura tecnoldgica en los espacios escolares, debera
realizarse una valoracion de los materiales didacticos de los que se
dispone, para ello pueden consultarse bases de datos de recursos en linea,
o bien, de acuerdo a la naturaleza de la actividad a llevar a cabo y la
infraestructura, el docente tendra la posibilidad de optar por la elaboracién
propia de materiales digitales; esta labor precisara de conocimiento en las
modalidades de distribucion, mecanismos de presentacion y tecnologias de
reproduccion (software) necesarias para el disefio y desarrollo de los
productos finales, asi como de nociones basicas en aspectos didacticos
que hagan posible una aplicacion sistematica y medible.

Evaluacién parcial o global de contenidos: la valoracion de los avances
logrados por cada alumno, asi como el cumplimiento de metas y objetivos
de estudio por parte del profesor, seran el eje conductor del proceso
‘evaluativo” del aprendizaje y la ensefianza escolar. Seran necesarias
evaluaciones que respondan al monitoreo continuo de los logros o retrasos
en los estudiantes, entre estas pueden tenerse en cuenta valoraciones
diagnosticas (generalmente al inicio de cada tema o contenido especifico),
formativas (al concluir la exposicion o construccion de un conocimiento
concreto), sumativas (al concluir el abordaje global de un tema de estudio),
o ligadas al desarrollo de competencias (pueden ser ubicadas como una
retroalimentacion general transversal, que no so6lo incluya la percepcién del
desarrollo del alumno en el area matematica, sino en todo los campos de
formacion, la revisidn de las actitudes hacia el estudio de la asignatura
tienen cabida en este espacio). Tener un estado claro de los resultados
obtenidos del intercambio “ensefar-aprender”, hara posible replantear,
sostener o replicar, segun sea el caso, el tipo de situaciones de aprendizaje
que guian la labor docente.

Los descriptores anteriores hacen ver las orientaciones que desde la oficialidad se
plantean, para aterrizar la estructura tedrica de los programas de estudio
correspondientes a la asignatura “matematicas”. Estas pautas, se asume que han
guiado los ejercicios educativos desde la creacion del nuevo plan de estudios en el
afo 2011, permitiendo evolucionar en la priorizacién e introduccién de principios
pedagogicos como el manejo de aprendizajes o el fomento de competencias. Sin
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embargo, ante este “entendido”, surgen cuestionamientos que abren el debate de
la efectiva aplicacion del plan y programas de estudio en los espacios escolares:
¢ Qué acciones implementan las autoridades educativas para la revision, difusion y
aplicacidon sistematica del plan y programas de estudio?, ;Qué interpretaciones
dan a las metas globales del plan los profesores?, ¢ Los programas de estudio son
congruentes con los niveles de competencia tematica desarrollados por el
estudiante promedio?, ;Hay cabida para la adaptacién contextual de los
programas en aras de responder a las necesidades de pertinencia social, cultural y
linguistica?.

2.1.5 Transmisidén, recepcion, apropiacion y olvido: dinamicas de aplicaciéon
del plan y programas de estudio en el profesorado

La ruta que deben seguir los actores educativos para la construccion de
conocimientos surgidos como parte de la dualidad “ensefianza-aprendizaje”, en los
diversos niveles escolares encadena una serie de etapas en la aplicacién del Plan
y Programas de Estudio de la Educacion Basica.

El profesor frente a grupo, se convierte en el principal artifice de conocimientos en
el aula, su figura representa el puente a través del cual los estudiantes accederan
a los aprendizajes establecidos para su grado y nivel. La utilizacion o inhibicidon de
del plan de estudios para mediar las metas y ambiciones de la ensefianza sera al
final una tarea exclusiva del profesorado, aun cuando a niveles macro
(autoridades escolares locales, regionales, estatales) se establezcan acuerdos o
se impulsen acciones que intenten garantizar la calidad educativa a través de
valoraciones colectivas del desempefio docente y del rendimiento académico de
los estudiantes. Estas circunstancias hacen mas evidente las fracturas de un
sistema educativo que tiene en sus maestros a los protagonistas de un cambio
estructural que durante décadas se ha buscado, con la puesta en marcha de
reformas, replanteamientos de planes de estudio y con la integracién de enfoques
de innovacidn educativa, pero que hasta el presente sigue reflejando las
caracteristicas de una fallida secuencia de iniciativas descontextualizadas e
inconexas de las realidades cotidianas vividas en la escuela publica de nivel
basico en México.

Un analisis de la implementacion del plan y programas de estudio en los espacios
escolares nos permitira identificar algunos de los problemas de mayor
trascendencia, relacionados con la fractura “sistema educativo-profesorado”, que
impactan en las dinamicas locales de formacion de los alumnos. Para la ejecucion
de este analisis se propone la consideracion de un cruce de variables endogenas
y exodgenas vinculadas a tres componentes (actores educativos, acciones
transversales, etapas) que delinean el proceso de aplicacion de los instrumentos
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tedrico-conceptuales definidos por el sistema de educacion, tomando como
espacio de referencia las recreaciones que tienen lugar en el campo de formacion
“‘Pensamiento matematico” del mapa curricular, tal como se ilustra en el esquema
3:

Esquema 3. Analisis contextualizado para la aplicacién del plan y programas de
estudio de la educacién primaria.

Estructurales Directos Complementarios
ACtOI'eS Campo de
educativos formacion
‘ - g “Pensamiento
matematico”
Aplicacién de Plan

Programas de Estudio

Acciones
transversales Etapas

* Transmision

Implementacion de
enfoques y estrategias de
innovacién educativa

* Recepcion

Fuente: elaboracién propia.

2.1.5.1 Actores educativos

Son las figuras encargadas de instrumentar la aplicacion y recepcion del plan y
programas. Se distinguen tres categorias de acuerdo al nivel de implicacion que
logran en las tareas o actividades:

Actores directos. Representados por los profesores frente a grupo y alumnos,
son quienes en las interacciones formativas cotidianas, definen desde los centros
escolares el sentido que se les da a los contenidos académicos con la finalidad de
cubrir los requerimientos basicos de formacidn propuestos por los estandares
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curriculares. Tienen la mayor injerencia en el grado de implementacion que se
alcance de los programas de estudio, propiciando en este sentido adaptaciones,
recortes o extensiones con la finalidad de responder a las necesidades que su
entorno manifieste.

Actores estructurales. A este grupo pertenecen las autoridades educativas en
los diferentes niveles de gobierno y coordinacion educativa, destacando
particularmente las que intervienen a nivel local en la administracion de politicas
de educacion, entre ellos: directores de centros escolares, asesores técnicos-
pedagogicos/linguisticos/de atencion a la diversidad, jefes de zonas de
supervision, jefes de departamentos asignados a servicios educativos especificos
(escuelas generales, educacion indigena, etc.), y miembros de unidades de
investigacion o capacitacion docente. La labor que llevan a cabo es la de construir
acuerdos, supervisar y habilitar al profesorado en la gestion local del plan vy
programas de estudio.

Actores complementarios. Son figuras externas al espacio escolar, que no
toman parte de la planeacion ni de la ejecucion de politicas educativas; pero que
sin embargo, influyen en la apropiacion individual y colectiva de las mismas por
parte de los actores directos, ya sea porque existen dependencias o relaciones de
poder social que les ligan o porque se encuentran en espacios de convivencia que
requieren el apego a reglas o restricciones propias de una comunidad o entorno
(Bazan, 2007). Pueden identificarse aqui a padres de familia o tutores, autoridades
comunitarias, grupos u organizaciones religiosas o de representacion de algun
movimiento y/o lucha social.

2.1.5.2 Etapas

Si el primer componente respondia a la pregunta ;Quiénes participan?, la
descripcion de etapas ayudara a entender ¢En qué participan?, y cuales son los
resultados mas recurrentes en cada proceso ejecutado, produciendo indicios de
algunas de las problematicas que mas limitan el desarrollo docente y estudiantil
frente a valoraciones externas. Se distinguen de esta forma tres momentos clave
en la interaccion de los actores escolares con el plan y programas de estudio:

Transmision. Es la actividad inicial que permite el aterrizaje tedrico de conceptos
y la definicion practica que se le espera dar en las aulas. Su puesta en marcha
depende de los actores estructurales, quienes disefan y realizan esquemas de
comunicaciéon e instruccion que deben llegar a ser reproducidos por los actores
directos. Las iniciativas mas utilizadas para este traslado de conocimientos, son
las capacitaciones docentes (cursos, talleres, conferencias), los eventos de
formacion continua (diplomados, seminarios) y los seguimientos in situ (visitas a
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los centros escolares, clases muestra o actividades estrechamente ligadas a las
dinamicas de la investigacion-accion). Gran parte de las iniciativas responden a un
modelo de transmision “en cascada” (Ruiz, 2012), que durante largo tiempo ha
sido implementado en el sistema educativo, arrojando resultados deficientes en la
apropiacion y aplicacion final que los maestros denotan en la practica de los
conocimientos “transferidos”. A pesar de ello, existen razones de fondo que orillan
a la oficialidad educativa, a considerar este modelo, como el unico capaz de hacer
frente al extenso y complejo sistema educativo mexicano, asumiendo asi que:

El modelo de cascada puede ser criticable ya que debido a su envergadura
es probable que en el momento en que el docente reciba la instruccion,
muchos de los contenidos hayan sido “perdidos en el camino”...Sin
embargo, se trata de una estrategia especialmente pertinente y necesaria
en el caso de México, dadas las dimensiones de su sistema educativo, el
tamafo de la poblacion docente a atender, la dispersion geografica y las
particularidades de las distintas modalidades que se atienden. Desde luego,
en la medida en que el modelo de cascada esté adecuadamente apoyado y
monitoreado en cada una de sus etapas, el abordaje puede resultar exitoso.
El desafio es asegurar niveles de calidad adecuados en cada nivel de la
cascada. (Ruiz, 2012, p.9)

Y es precisamente “el aseguramiento” de la eficacia en las acciones de cada nivel
del modelo lo que suele no tenerse en cuenta, dando paso a situaciones en donde
por ejemplo, los acuerdos o “informacidn guia” que llega (en el mejor de los casos)
a los profesores frente a grupo se encuentra fraccionada, incompleta y sumamente
descontextualizada, sin considerar la gran cantidad de ocasiones en donde la
informacion simplemente no llega, causa originada recurrentemente por la escasa
capacitacidon o monitoreo in situ de los actores estructurales a los directos, asi
como por la ausencia de estos ultimos a eventos o actividades de formacion y
actualizacion. Enraizando con este tipo de circunstancias, practicas o costumbres
de autolimitacion, entre ellas:

* Un consciente e inevitable desapego a la revision, valoracién y uso basico
del plan y programas de estudio para la planeacion formativa antes y
durante el transcurso de los ciclos escolares.

* El uso de herramientas teodricas y didacticas complementarias como ejes
rectores del proceso educativo general. Destacando en este rubro, la
dependencia al uso de los libros de texto gratuito, como unica fuente de
orientacion en la planeacion escolar. Lo que origina evidentes limitaciones
en la concepcion del tipo de conocimientos a construir, la identificacion de
aprendizajes y la forma en que se articulan, asi como en la implementacion
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de “otros” instrumentos que posibiliten o extiendan las oportunidades o
situaciones de apropiacion de conocimientos dentro y fuera del aula.

* El marcado y ascendente rompimiento del dialogo entre los intereses o
tendencias nacionales y las exigencias o necesidades locales (Ruiz, 2012)
que se tienen de la educacion como gestor de cambio social. Haciendo
surgir percepciones de imposicion y enajenacién en la aplicacion de
politicas educativas, que para mayor conflicto, terminan por colisionar con
las demandas sociales, linguisticas y culturales que en cada entorno se
manifiestan.

Recepcion. Las limitaciones y retos que enfrentan los mecanismos de
capacitacion y actualizacion del profesorado de educacion basica, en busca de
una ascendente y sistematica aplicacion del plan y programas de estudio, deben
afadir una capa mas de retos ante las dificultades que los profesores encuentran
al integrar o impregnar sus practicas de las visiones y tendencias educativas
sugeridas en los documentos oficiales.

Algunas de estas problematicas son originadas desde cuestiones pedagdgicas y
didacticas globales que los profesores muchas veces ignoran o no logran trasladar
con efectividad a sus acciones formativas. Mientras otros conflictos son mas
propios del dominio y manejo que el profesor tenga de los contenidos tematicos de
las asignaturas a impartir.

Las problematicas generales hacen ver carencias que trascienden mas alla de un
grado o asignatura por abordar, muestran necesidades latentes que se han
convertido en elementos cotidianos de las realidades educativas:

* No existe una conexion congruente entre lo que los documentos oficiales
sefialan como conocimientos a desarrollarse y lo que en las aulas termina
generandose. Los objetivos 0 metas de ensefanza en el profesor y de
aprendizaje en el alumno no se reconocen como cercanos o posibles, se
siguen concibiendo como escenarios aislados y descontextualizados, por lo
gue se establecen prioridades o intereses en la formacion que al adaptarse
al contexto educativo local, colisionan con los esquemas nacionales.

* La gradacion tematica y la planificacion de estrategias que posibiliten su
realizacion o eventual monitoreo no terminan por concretarse, lo que orilla a
los profesores a evadir las posibilidades de vincular asignaturas, identificar
y retomar conocimientos previos, asignando con ello grandes cantidades de
tiempo para el desarrollo de contenidos “Unicos, extensos y de compleja
definicion”.
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* El profesor no encuentra vias para consolidar su rol como gestor de cambio
social desde el ambito de interaccion local con los alumnos. Asumiendo
comunmente actitudes de control total en la construccion de conocimientos,
propiciando una comunicacion unidireccional, teniendo como consecuencia
profundas complicaciones para lograr que los estudiantes desarrollen
autonomia y autogestion en la recreacion de “lo ensefiado”.

Tabla 14. Problematicas® en la recepciéon del plan y programas de estudio,
planteamientos desde la asignatura “matematicas”.

Problematicas en la recepcion del plan y programas de estudio

Conflictos generales

Conflictos tematicos (desde el drea matematica)

Se desconocen los propdsitos explicitados en el
Plan y programas de estudio, y por consiguiente,
no se toman en cuenta al planear las
actividades.

Se ignora tanto la funcidn que tienen algunos recursos
como la calculadora, el material concreto, el juego y los
libros de texto, dentro de la ensefianza, como su uso

apropiado.

Se atribuye el caracter de propésitos a otros que
no lo son.

Se detectan problemas en la identificacién de los
propdsitos o contenidos matematicos principales que
deben integrarse en la ejecucion de actividades Iudicas.

Existen conflictos para identificar en qué grado
se trabajan algunos contenidos, por lo que no se
reconoce la secuencia que siguen a lo largo de
un grado escolar o de la primaria.

Se asume el manejo de algoritmos como un bagaje de
conocimientos suficiente para la solucién de problemas
vinculados, siendo el caso de las operaciones
aritméticas el mds recurrente.

No se distinguen contenidos que constituyen
una base o antecedentes para otros.

Se carece de estrategias didacticas para la erradicacién
de errores en los alumnos, ante lo cual se recurre a la
repeticion de procesos explicativos.

Existen dificultades para identificar cuales
acciones por parte del profesor promueven
realmente un trabajo auténomo en los
estudiantes.

Se suele desconocer la utilizacién e importancia de la
aplicacion de procedimientos informales en la solucion
de problemas por parte de los alumnos.

%2 |a fuente de consulta refiere a conflictos que histéricamente han tenido lugar en la recepcién de
los planes y programas de estudio. Se decidid6 mantener las referencias por la vigencia que estas
manifiestan en las problematicas identificadas en los contextos escolares del caso de estudio

descrito en el capitulo 4.
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Hay dificultades para poder establecer el orden
en que conviene presentar o trabajar las
actividades de los libros de texto, como
consecuencia a la carente comprension de las
secuencias de desarrollo tematico.

Ideas preconcebidas limitadas o errdneas, respecto al
planteamiento de soluciones o elementos conceptuales
fundamentales para el desarrollo de un ejercicio o

explicacién tematica.

Fuente: elaboracion propia a partir de algunas de las problematicas y conflictos encontrados en la
formacioén de profesorado, que son sefialados en “La ensefianza de las matematicas en la escuela
primaria” (SEP-DGFCMS, 2006).

Para el caso del area matematica los conflictos dan cuenta de necesidades de
formacion y actualizacion disciplinar que se ven incrementadas por carencias
didactico-pedagogicas heredadas en gran manera de los conflictos generales:

La aparicién de imprecisiones en la identificacion de objetivos o metas que
permitan la generacion de conocimientos matematicos es una constante,
provocando que se priorice el abordaje de contenidos explicitos por encima
de la creacidn de situaciones de aprendizaje que activen procesos
metacognitivos en los estudiantes. En la busqueda de la certeza y validez
de los conocimientos por construir, se pierde el valor de los procesos que
llevarian a una solida retencion y apropiacion de los contenidos escolares.

Se conserva una tendencia en la utilizacion de procedimientos formulaicos
totalitarios, entre ellos, la memorizacion de algoritmos. Situacion que no
habria de condenarse, de no ser porque su implementacién termina por
inhibir el desarrollo de otras actividades reflexivas y de analisis previo al
planteamiento de soluciones en los alumnos. Limitando la capacidad de
inferencia, de argumentacién asi como del uso de procesos informales que
puedan contribuir a la creacion de una respuesta igualmente valida, que
tendria un vinculo natural ante la comprobacién algoritmica.

El docente suele carecer de herramientas metodoldgicas y conceptuales
que le permitan visualizar y proyectar los contenidos de manera amplia
antes, durante y después de su tratamiento en el aula. De manera previa, al
tener un dominio claro de cada concepto que habra de exponerse y
desglozarse en clase, la variedad de situaciones de aplicacion o
derivaciones técnicas o contextuales en la aplicaciéon practica del
conocimiento en otros ambitos. Durante el desarrollo tematico, al necesitar
estrategias para mejorar su capacidad de correccion frente a los errores
manifestados por los alumnos, aproximandolos a un reconocimiento
efectivo de sus fallas y a la formulacién de propuesta de cambio. Y
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finalmente después del tiempo escolar, al dotar a los estudiantes de
insumos didacticos que hagan posible hallar oportunidades para extender o
complementar los conocimientos escolares en un tiempo y espacio ajeno a
la formacion aulica estandar.

Apropiacion — Inhibicion. Después de conocer los complejos escenarios de
recepcion de los lineamientos y procedimientos educativos oficiales a los que el
profesorado debe someterse, es inevitable pensar en la derivacién y alcance que
estas acciones llegan a tener en la practica permanente de formacion en los
centros escolares. Se vislumbra necesario plantearse por lo tanto, Qué persiste
del ideario establecido en los planes y programas?, ; Qué se pierde?, ¢ Cuales son
las razones que permiten la pérdida o persistencia de lineas epistemologicas o de
accion en el desarrollo educativo?, sDe los elementos que permanecen, cuales
logran tender una solida aplicacion con necesidades o situaciones del entorno real
y proximo de los estudiantes?. La respuesta a todos los cuestionamientos podria
reducirse a entender las razones por las que “los elementos” sefalados en la
pregunta final, terminan por “permanecer”.

Los actores educativos directos y complementarios (descritos en apartados
posteriores) se apropiaran o inhibiran cualquier propuesta o planteamiento de
intervencidon educativa de acuerdo a los beneficios o conflictos que estos generen
en:

* Sus interacciones habituales. Cualquier accion que impacte positivamente
en el avance y cumplimiento de metas formativas, tendra una mayor
posibilidad de ser aplicada y apropiada. Mientras que aquellas que
requieran una inversion sistematica de tiempo y esfuerzos, que integren la
participacion de actores educativos ajenos al “aula”, tendran una menor
posibilidad de ser replicadas y retenidas.

» Eventos relacionados con las valoraciones al desempefio docente y
rendimiento estudiantil. Si bien no puede decirse que sea una garantia total
para la aceptacion o ejecucion de actividades y acciones, es ineludible
reconocer que aquellas iniciativas que se articulen de manera armoniosa o
aporten elementos significativos para la prevision ante los mecanismos de
evaluacion educativa, contaran con argumentos de valor para ser
priorizadas por parte del profesorado.

Son como se observa, estos actores quienes daran sentido o marcaran como
fallido cualquier intento de transmisién o formacion en los lineamientos teéricos y
conceptuales que guian al sistema educativo. Y con esta realidad de manifiesto,
¢,como reacciona el sistema?, ;qué consideraciones ha tomado en la planeacion
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educativa?, ¢los nuevos enfoques o tendencias de innovacién en la educacion,
responden a esta realidad tan extendida en los espacios escolares?. Como apunta
Diaz-Barriga (2011), es posible que muchos de los problemas de la educacion
mexicana requieran de cambios herederos de las mismas fallas, de realidades en
donde las mismas autoridades educativas:

...no comprenden la potencialidad del enfoque que asumen, a la vez que
impulsan proyectos de competencias como desarrollo, desde su
pensamiento eficientista buscan contar con evidencias de productos que no
sean refutables...No sélo se requiere habilitar a los docentes en diversas
formas de trabajo en el aula, sino que se requiere reconocer que es
necesario disminuir los contenidos manejados de forma enciclopédica en
los programas, modificar el sistema de trabajo en el aula, pero también el
sistema de informar acerca de los resultados escolares; esto significa
modificar la evaluacion y cambiar los sistemas de calificacion del
aprendizaje de los estudiantes. Modificar las estrategias de elaboracion de
planes de estudio para dar paso a un disefio de planes mas modestos en la
cantidad de contenido que trabajan y al mismo tiempo con mayor
fundamento en investigaciones que clarifiquen procesos de desarrollo en la
construccion de conocimientos y desarrollo de habilidades. (p.21).

2.1.5.3 Acciones transversales. La reinvencion e innovacion de estrategias y
herramientas educativas que fortalezcan la labor docente y el aprendizaje integral
de los alumnos, ha llevado al Sistema Educativo Nacional a visualizar e integrar
nuevos enfoques, posturas metodologicas e instrumentos didacticos que
posibiliten la creacibn de nuevas plataformas de ensefianza, destacando
principalmente tres que se han orientado al fortalecimiento de escenarios
pertinentes e incluyentes:

1. La atencion a problematicas emergentes: en los programas de estudio, las
guias para el profesorado, asi como en diversos documentos de
orientacion didactica, se ha senalado la necesidad de incorporar
revisiones y consideraciones a tematicas relacionadas con problemas
emergentes que se situan en el entorno cercano de los estudiantes,
incorporando idealmente su tratamiento, desde todas las asignaturas que
permitan establecer una relacion directa con la construccion de soluciones
y reflexiones entorno a estos retos de caracter social. Entre las nociones
que han sido abordadas de manera mas constante pueden ubicarse, el
impulso a la sustentabilidad y el desarrollo de una perspectiva de género.
En ambos casos la decision de incorporar cambios o contenidos dirigidos
a la discusion y valoracion colectiva de estos temas queda en los
profesores, quienes deberan asignar tiempos y etapas de seguimiento. Lo
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cual nos remite a un escenario poco alentador, en cuanto muchas de las
problematicas del aterrizaje del plan y programas de estudio radicaban
precisamente en las dificultades que los docentes enfrentan para la
articulacion y secuenciacion de contenidos.

. Desarrollo de habilidades digitales: El mapa curricular de la educacion
basica (SEP-DGDC, 2011), establece la proyeccion y desarrollo de
habilidades digitales en los estudiantes, en todos los niveles y servicios
educativos. Se distinguen de esta manera, vinculos formativos en diversas
asignaturas que favorecen la utilizacion de tecnologias y en cada uno de
los programas se incluyen orientaciones didacticas que “guian al profesor”
en la aplicacién transversal y sostenida de nuevas herramientas de
innovacion educativa. Se proponen consideraciones relacionadas con
modalidades de implementacion e incluso con la posibilidad de integrar
permanentemente el uso de tecnologias en diferentes etapas de todos los
procesos formativos. En un escenario ideal estas propuestas nos
acercarian a una evolucion de los paradigmas y esquemas clasicos de
ensefanza, ante lo que seria util reflexionar, ¢proporciona el sistema
elementos suficientes para posibilitar esta visiéon?, ;cuentan los espacios
escolares en general con las condiciones basicas que les permitan
siquiera introducir el uso de tecnologias?. Desafortunadamente, ante
ninguno de los dos cuestionamientos expuestos existen aun avances
significativos que hagan pensar en un cambio aun en un mediano plazo.

Las orientaciones didacticas para el desarrollo de habilidades digitales se
concentran todavia en aspectos elementales, que remiten al profesor a un
escenario de alfabetizacion tecnoldgica, y no a un entorno que le permita
enriquecer su practica docente y crear oportunidades para optimizar el
aprendizaje de los estudiantes por otros medios o recursos educativos
fuera de los convencionalmente implementados. Desde los programas
correspondientes a la asignatura “matematicas” en la educacion primaria,
por ejemplo, se sugiere el uso de la computadora para el “tratamiento,
organizacion y procesamiento de datos”, a través de herramientas como la
hoja de calculo, graficadores, procesadores de texto o presentadores de
diapositivas; eventualmente se considera la aplicacion de paquetes
“preestablecidos” de contenidos, como enciclopedias digitales o
multimedia. Estas dinamicas visualizan al profesor como un “consumidor”
de recursos educativos preestablecidos, de manera similar a lo que ha
ocurrido histéricamente con los libros de texto, pero con la novedad de ser
elementos que se distribuyen bajo formatos innovadores. El profesor
adquiere como consecuencia, un rol de wusuario basico de las
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3.

herramientas tecnoldgicas, y bajo estas caracteristicas se asume deberian
fungir como mediadores y formadores en la entrada al mundo digital de
muchos de los estudiantes.

Estos apuntes denotan la urgente necesidad de formar a los profesores
como gestores y creadores de sus propias herramientas educativas. El
uso de tecnologias de la informacion y la comunicacion (tic’s) hace viable
esta posibilidad a través de la reduccién de factores economicos,
logisticos y de infraestructura minima, necesarios para la capacitacion en
el uso y creacion de medios digitales de apoyo a la ensefianza. En la
medida en que estas carencias sean subsanadas, los mismos docentes
podran hacer frente a los retos que emanan de otras deficiencias, entre
las que sobresalen las relacionadas con la infraestructura tecnoldgica
presente en los centros escolares, por el peso especifico que ésta
conlleva en la atencion colectiva a los alumnos. Los programas de estudio
contemplan el uso de un “aula telematica”, a la que tendrian acceso los
profesores en todo centro escolar, sin embargo ¢ en cuantas escuelas esto
es un componente real?, jen las que no existe, cuentan con otras
alternativas para la implementacion de tic’'s?. Las realidades variarian de
acuerdo a las diferentes regiones del pais e incluso a los servicios
educativos, aunque es importante destacar que precisamente la
autogestion docente en el uso de tecnologias educativas, permitiria a los
actores educativos de cada escuela, valorar las circunstancias de su
entorno y capitalizar las fortalezas internas y externas al salén de clases,
para extender el uso de recursos digitales a otros escenarios ajenos a la
ideal “aula tematica”. Las tecnologias abren de esta manera puertas hacia
la produccion de cambios estructurales “desde abajo”, progresivos y
contextualizados a las realidades que cada docente o estudiante afronta.

Aplicacion de un enfoque intercultural. El reconocimiento de México como
una nacion multicultural y plurilingue, llevo al sistema educativo a plantear
mecanismos que a través de una vision de inclusion, reflejara el
reconocimiento a esta caracteristica en la naturaleza de la nacién. Los
cambios mas grandes en este sentido aun no se manifiestan, se requiere
la adopcién formal de métodos educativos que através del contexto
cultural y linguistico de cada region, permitan a profesores y alumnos dar
paso a un escenario de interaccion multiingie. No basta con asignar
espacios para el estudio de las lenguas, es necesario propiciar su
aplicacion como medio de construcciéon de conocimientos, como via de
comunicacion permanente en los eventos mas relevantes de la
escolaridad, desde evaluaciones hasta vinculaciones con otros espacios
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comunitarios. Hay todavia cuentas pendientes, entre la atencion que se le
da a la diversidad linguistica y reconocimiento y estatus que deberia tener
en la educacion. Toda asignatura, espacio formativo, actividad o
procedimiento que integre la participacion de alumnos y profesores
deberian aportar elementos significativos para la construccion de una
sociedad que sostenga relaciones interculturales entre sus miembros. La
definicion dada y recreada de los lineamientos que rigen la educacion
mexicana, deberia entonces comprometerse con la evolucién de una
estructura que no puede sostener mas bajo las mismas dinamicas y
definiciones globales y estandares que no coadyuvan a fortalecer el
respeto y integracion de la diversidad linguistica desde espacios
trascendentes como el escolar. Es preciso atender y entender entonces,
que:

...el enfoque de educacion intercultural bilingle, no significa nada
mas un derecho de los nifios y las nifias como miembros de un pais
pluricultural y multilingte, sino que implica un cambio profundo en la
totalidad del sistema educativo que repercute en el curriculum, la
formacion de maestros, los Planes y Programas de Estudio, las
autoridades educativas, la escuela, el aula, las relaciones entre los
maestros, las de ellos con las autoridades y los alumnos, asi como
entre los alumnos, sin perder de vista un factor fundamental: la
participacion comunitaria y familiar en el proceso educativo. (SEP-
CGEIB, 2007, p.91)

2.2 Herramientas de apoyo al profesor bilingie: Una revision desde el area
matematica de las estrategias de enseianza y recursos educativos en el
sistema educativo mexicano

Los planes y programas de estudio creados para la orientacion de la educacion
basica, han marcado durante largo tiempo el dialogo entre los actores escolares,
con la finalidad de construir los conocimientos en las generaciones de estudiantes.
Estas interacciones e intercambios han requerido de la creacién de elementos que
sustenten el actuar cotidiano de profesores y alumnos, entes que guien,
monitoreen y marquen el avance o retroceso en la apropiacion de contenidos de
estudio. Libros de texto, guias del estudiante, ficheros de actividades o ejercicios,
compilaciones de materiales concretos, y en los ultimos afios colecciones y
acervos digitales de recursos didacticos, conforman la gama de elementos que
han sido conformados, con el objetivo de equipar los espacios escolares de
herramientas que apoyen la labores de ensefanza y aprendizaje. Con el paso del
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tiempo estos insumos educativos han tenido que adaptarse a diversos enfoques,
modelos y métodos integrados a los planes de estudio.

Actualmente se recomienda a los profesores articular un dialogo entre tematicas y
disciplinas en su quehacer cotidiano. Se les pide introducir las tendencias o
instrumentos de innovacion educativa disefiados y distribuidos en el mapa
curricular. Pero ante esta exigencia implicita y asumida como parte del “orden no
escrito de las cosas” que deben atenderse, ¢ cuenta el profesor con insumos que
le aproximen a una realidad en donde éstas sugerencias puedan cristalizarse?,
desde el discurso oficial la respuesta probablemente sea un “si”, jpero que
matices presenta ese “si"?, ¢ipor qué, si existen herramientas, marcos
metodoldgicos, o producciones de recursos educativos, las problematicas en las
aulas prevalecen?, ;donde estan las fisuras o fallas que limitan la implementacion
de todos estos elementos por parte de profesores y alumnos?.

En este apartado, se dara respuesta a los cuestionamientos anteriores desde un
contexto particular. Las variables elegidas para retratar y describir estas
problematicas han sido las siguientes:

* Un entorno multilinglie de ensefianza, ubicado en primarias pertenecientes
al servicio de educacion indigena del SEN.

* La asignatura “matematicas” como espacio de formacion especifico a
analizar.

* La produccion de recursos educativos correspondientes al primer ciclo de
estudios (primer y segundo grados).

Tomando en cuenta esta configuracion se han seleccionado una serie de recursos
educativos que suelen ser utilizados de manera recurrente por parte de
profesores, e instrumentados como las fuentes principales de apoyo por actores
estructurales como, asesores pedagogicos, directivos o autoridades educativas en
general (Gigante et. al., 2001; SEP-DGDC, 2011a; SEP-CGEIB, 2006).

La tabla 15 muestra los recursos a describir y las posibilidades de uso que existen
de ellos tanto por profesores y alumnos. Por parte del profesor se consideran las
opciones de incorporacion en labores de planeacion de lecciones, evaluaciones o
practica de contenidos inmediata en el aula. Desde los alumnos se toman en
cuenta la ejecucion de tareas extra-clase y el desarrollo de ejercicios en aula ya
sean guiados por el docente o como resultado de una dinamica de reforzamiento o
practica inmediata.

Se hace una distincion entre libro de texto tematico y libro de texto en lengua
indigena, los primeros hacen referencia a los ejemplares estandar que son
utilizados para las asignaturas de cada eje de formacion, mientras los segundos
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toman en cuenta aquellos ejemplares que han sido desarrollados de manera
bilingle o monolingue para la el abordaje tematico de ciertas lenguas, la Direccion
General de Educacién Indigena reportaba en 2013 la existencia de publicaciones
en 36 lenguas y 62 variantes linguisticas (SEP, 2013).

Tabla 15. Seleccion de recursos educativos para revision en contexto.

Implementacion por actores educativos

Recurso educativo Profesor Estudiante
Libro de texto "temdtico" | x X
Ficheros didacticos X

Guia articuladora de
materiales educativos de

apoyo a la docencia X

Habilidades digitales para
todos X X

Recursos del programa
de educacion primaria
para nifas y nifios

migrantes X X

Libros de texto en

"lengua indigena" X X

Fuente: elaboracion propia.
2.2.1 Libros de texto

Los libros de texto gratuito se erigen como la herramienta pedagdgica de apoyo a
la ensefianza mas utilizada en el Sistema Nacional de Educacion. Existen

% Los libros de texto que para este texto son considerados como tematicos son desarrollados por
la Direccion General de Materiales Educativos (DGME) de la Subsecretaria de Educacion Basica
(SEB) de la Secretaria de Educacién Publica (SEP); mientras la coleccion de materiales para el
abordaje especifico de lenguas indigenas son desarrollados por la Direccion General de Educacion
Indigena (DGEI) en alianza con diversas instancias gubernamentales o instituciones académicas.
El resto de recursos incluidos en la tabla descriptiva son herramientas que tienen aplicacion
indistinta tanto en escuelas bilinglies como en otros servicios de nivel basico del Sistema Educativo
Nacional.
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ejemplares para cada una de las asignaturas que por eje de formacion los
estudiantes han de abordar. Para el caso de las escuelas bilingies del servicio de
educacion indigena en los niveles preescolar y primaria, se hacen uso de los
mismos libros que son implementados en las escuelas generales. Los contenidos
se encuentran en su totalidad en espafiol. Los componentes visuales (imagenes,
formas, trazos) y los ejemplos incorporados para el desarrollo tematico dan cuenta
de una vision de la sociedad con caracter mestizo y globalizante, pocas veces se
recurren a referencias o sefialamientos relacionados con los contextos particulares
de la diversidad cultural y linguistica del pais (Gigante, Diaz, Pellicer y Olarte,
2001). Las actividades de replica, practica y reproduccion de procesos recurren
activamente al uso de recortables (SEP-DGME, 2011a), sin embargo estos
presentan en su mayoria la ilustracién de conceptos abstractos como numeros o
secuencias de los mismos, que muchas veces no se vinculan con ningun tema
fuera del eje de formacién o con alguna situacion concreta en la vida cotidiana de
los estudiantes. Como parte de la estructura de las lecciones se integran
componentes que buscan contextualizar conocimientos previos, aportar datos de
interés general e incluso estimular a los estudiantes a pensar en eventos que
podrian ocurrir fuera de clase (SEP-DGME, 2011b), aun con dichas
incorporaciones, la forma de plantear todos estos elementos hacia la construccion
de conocimiento continua aproximandose mas a un esquema enciclopédico (Diaz,
2011) que expone tanto a profesores y alumnos a una elevada concentracién de
informacion que en la practica poco se articulan o contribuyen a la consolidacion
de aprendizajes esperados en los programas de estudio.

La realidad latente detras de todos estos sefialamientos en la constitucion de los
libros de texto gratuitos es preocupante, puesto que muchos de los profesores se
han habituado a ver en estas herramientas la guia definitiva que encausa los
procesos de formacién que sostienen su practica docente (Corona, 2008; Gigante,
Diaz, Pellicer y Olarte, 2001). Ante el desapego en la utilizacion de los programas
de estudio para la planificacion de las actividades educativas que tendran lugar en
los ciclos escolares, suelen ser los bloques de estudio definidos en los libros de
texto, las unicas referencias que dan cierta claridad en aquello que debera
ensefarse y lo que los estudiantes deberian aprender al concluir los diferentes
periodos de formacion. Bajo estas circunstancias, estos libros se convierten en
instrumentos de gestion no solo intelectual, sino también politica e ideoldgica
(Gigante Gigante, Diaz, Pellicer y Olarte, 2001). Su cobertura, impacto e influencia
en los escenarios locales de educacion son sélo destellos del poder y control que
un instrumento metodolégico puede ejercer sobre las colectividades en un ambito
especifico, y cuando esto se intersecta con voces que manifiestan ver en ellos “lo
unico que hay”, “lo que nos ayuda”, “en lo que nos apoyamos”, o sencillamente “lo
que mas O menos nos sirve para ensefar’, pueden vislumbrarse vicios y
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dependencias que alejan a los actores educativos de una concepcién critica del
‘cdmo ensefiar, como aprender, con qué ensefar, con qué aprender’. Es
necesario que cada profesor ejerza una valoracion de estas herramientas, distinga
claramente los componentes que le seran utiles y estime los momentos mas
adecuados para su congruente implementacion, y sobre todo adquiera conciencia
de la variedad de recursos que pueden dar soporte a su trabajo de acuerdo a la
realidad educativa que tiene lugar en su entorno.

2.2.2 Ficheros didacticos

Son guias que proponen una serie de actividades a ejecutarse por parte de
profesores y alumnos de acuerdo a los temas y contenidos de estudio de cada
bloque de aprendizaje en las asignaturas. Contemplan el uso de material concreto
presente idealmente en la biblioteca escolar, la utilizacion de libros recortables, la
manipulacion de objetos aportados por los estudiantes, asi como la ejecucion de
actividades o dinamicas donde hagan uso de la comunicacion oral y la activacion
fisica (SEP-DGMM, 2005a).

El uso de estos recursos requiere de una optima coordinacion y planeacion por
parte del personal docente, en aras de lograr un mecanismo de implementacion
efectivo que permita a los alumnos encontrar en estas actividades un espacio de
confirmacion de conocimientos, de practica rutinaria y reflexion activa. A diferencia
de otras etapas de formacién como la presentacion inicial de contenidos o los
momentos de explicacion y ejemplificacion detallada, las recreaciones resultantes
del trabajo con los ficheros se orientan a un aterrizaje contextualizado de
abstracciones, en donde la interaccion entre pares y la mediacion del profesor se
tornan como vias rapidas para la construccion y deconstruccion de conocimientos.

En muchas de las dinamicas sugeridas, existe una fuerte carga en el uso de la
oralidad (SEP-DGMM, 2006b), tanto para el procesamiento de informacion como
para la comunicacion final de respuestas, reflexiones, planteamientos que derivan
en la generacion de dialogos e intercambios cognitivos, generando pistas respecto
de la importancia del lenguaje en el aprendizaje. Si bien toda la informacion en
estos recursos esta en espanol, al trasladar las propuestas a la realizacion en
clase, el profesor tendria la posibilidad de concretar adecuaciones que incorporen
la presencia de otras lenguas y con ello optimizar el uso de los estimulos
complementarios como el material concreto, los objetos traidos por los estudiantes
y en algunos casos los elementos recortables que no incluyan textos. Es
importante hacer ver que este tipo de dinamicas pueden establecerse como parte
de las lecciones visualizadas para el desglose de un tema o contenido, puesto que
cada una de las fichas (actividades), contempla una recurrencia en diversos
bloques y ejes de estudio, lo que establece oportunidades para dar seguimiento a
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un planteamiento sistematico y ascendente en la recreacion de situaciones o
escenarios de comunicacion y formacioén multilingue.

2.2.3 Guia articuladora de materiales educativos de apoyo a la docencia

Esta serie de documentos fue impulsada en el ano 2012 como parte de los
cambios acarreados con la instauracion del nuevo plan y programas de estudios
generados en el afo 2011. El objetivo principal de esta herramienta es
proporcionar opciones de materiales didacticos que los profesores podran
implementar durante el desarrollo tematico en los diferentes bloques de las
asignaturas en la educacion primaria (SEP-DGME, 2012a). La variedad de
materiales documentada se clasifica a partir de tres grandes categorias de
elementos:

* Impresos: agrupando libros, cuadernos de trabajo, lecturas, recortables e
incluso ficheros de actividades.

* Audiovisuales: se incluyen recursos en formato de audio (podcast,
audiolibros, grabaciones de entrevistas o eventos, discos con vocabularios
0 conversaciones, entre otros) y video (documentales, filmes historicos,
grabaciones de procedimientos, entre otros).

* Informaticos: se consideran paginas web con informacion textual,
animaciones y secuencias didacticas digitales.

Uno de los grandes retos que la guia encuentra, es el dotar a sus usuarios de
contenidos especificos para cada uno de los temas y contenidos presentes en los
programas de estudio. Asimismo lograr que los recursos puedan ofrecer una
variedad en los formatos de distribucion, fortaleciendo el uso de TIC'’s a través de
la implementacion de mayores elementos en las categorias audiovisual e
informatica.

De acuerdo al contexto configurado para la revisiéon de los materiales, la tabla 9
proporciona un resumen de los recursos disponibles para la asignatura
Matematicas durante el primer ciclo de primaria. Es notable observar como se han
incluido de manera sustancial aportaciones a las categorias relacionadas con el
uso de TIC’s, por encima de los insumos impresos que durante largo tiempo han
predominado en los esquemas clasicos de formacion.

Cabe aclarar que el libro de texto gratuito queda fuera de los recursos a considerar
en torno a la categoria de elementos impresos. Las colecciones visualizadas para
integrar la biblioteca escolar, como “Los libros del rincén”, aportan la mayor parte
de las opciones disponibles. En cuanto a la categoria Audiovisual es constante la
presencia de capsulas informativas y de instrucciéon producidas en el proyecto
SEP-Radio, asi como los extractos sonoros de los videos que componen la
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coleccion “Ventana a mi comunidad”. En la categoria de recursos informaticos son
dominantes las consideraciones a paginas web que integran en linea diversas
fuentes multimedia de contenidos (imagen, audio, video, texto), se incluyen
también frecuentes vinculos a objetos de aprendizaje y animaciones desarrolladas
por el Instituto Latinoamericano de la Comunicacion Educativa (ILCE) y el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE).

Tabla 16. Materiales educativos disponibles para el primer ciclo de primaria.

Tipo de referencias

Grado Impresa | Audiovisual Informatica Total
Primero 0 1 12 13
Segundo 37 0 110 147

Fuente: elaboracion propia a partir de las Guias articuladoras de materiales de apoyo a la docencia
para el primer y segundo grado de primaria (SEP-DGME, 2012a; 2012b).

Las limitaciones mas evidentes que esta guia denota tienen que ver con dos
aspectos fundamentales en la introduccion de tecnologias en la practica educativa:

La obsolencia de los recursos: cualquier material educativo que tenga como
base para su reproduccién el uso de internet o la dependencia a un tipo de
dispositivo o plataforma tecnoldgica, debe tener en cuenta la portabilidad y
accesibilidad de los contenidos. Se deben proporcionar mecanismos
alternos de visualizacién para los usuarios, en caso de que los datos no
estén disponibles desde los servidores de almacenamiento digital.
Asimismo posibilitar el acceso desde cualquier tipo de sistema operativo o
dispositivo (teléfonos inteligentes, tabletas, computadoras personales e
incluso televisores). Habra de darse prioridad en la seleccion de tecnologias
de desarrollo, a aquellas que cuenten con un soporte consistente y vias de
actualizacion permanentes, esto proporcionara mayor certeza en el tiempo
efectivo que los materiales tendran como vida util, antes de ser
reemplazados o sustituidos por otras opciones tecnologicas.

La repeticion en su aplicacion: si bien el mundo digital abre un horizonte de
posibilidades de accion e interaccion para profesores y alumnos en el
marco de la construccion de conocimiento, no deberan sobreestimarse
estas capacidades. Ningun elemento puede ser aplicado de manera
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coherente en mas de una situacién de aprendizaje. Cada recurso debe
contar con un objetivo claro de formacion y podra vincularse o
complementar a otros dentro de la misma asignatura, eje de formacion o
incluso en otros, sin embargo simpre deberia ser claro el proposito
primordial de su ejecucion o uso. En los casos analizados, las categorias de
las guias presentan una constante en la repeticion de contenidos. La tabla
17 desglosa esta situacion en los documentos correspondientes al primer
ciclo de primaria.

Tabla 17. Repeticion de contenidos en guias de materiales.

Numero de recursos distintos

Grado Impresa | Audiovisual Informatica Total de referencias
Primero 0 1 9 13
Segundo 8 0 9 147

Fuente: elaboracion propia a partir de las Guias articuladoras de materiales de apoyo a la docencia
para el primer y segundo grado de primaria (SEP-DGME, 2012a; 2012b).

La creacion de estas guias, denota nuevas posibilidades en la constitucion de
materiales didacticos, a pesar de ello es importante que los profesores encuentren
en estas nuevas vias opciones de reinvencion y creacion, evitando convertirse en
unicamente en consumidores de resultados emanados de un campo aun en
construccion.

2.2.4 Habilidades digitales para todos

El portal Habilidades digitales para todos (http://www.hdt.gob.mx/) surge como una
propuesta de espacio virtual para la distribucion, intercambio y consulta de
materiales didacticos digitales de apoyo a la ensefanza y aprendizaje en la
educacion basica mexicana. Introduce la nocién de objeto de aprendizaje, como el
gestor de conocimiento a través del cual los usuarios del portal podran integrar el
uso de TIC’s en la apropiacion y recreacion de contenidos.

Su estructura contempla la distribucidn de recursos a través de cuatro categorias
alineadas con los niveles de estudio de la educacion basica: Preescolar, Primaria,
Secundaria y Telesecundaria. No existen subcategorias desde las cuales podrian
atenderse particularidades para los servicios educativos de cada nivel, como seria
el caso de las escuelas bilingues en el servicio de educacion indigena. Por cada
una de las categorias existe una nueva clasificacion de acuerdo al grado de
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avance del estudiante, incluyéndose por ejemplo, seis espacios para la educacion
primaria y tres para los casos de secundaria y telesecundaria, para preescolar
unicamente se incluye el enlace pero no existen elementos disponibles. Por cada
enlace de los grados, se despliega un listado de opciones correspondientes a las
asignaturas, sefialandose a su vez el numero de recursos disponibles. Por ultimo,
al seleccionar alguno de los enlaces de asignatura se proporciona una lista de
botones de acceso que muestran los contenidos para cada uno de los bloques de
la asignatura. La tabla 18 muestra un resumen de los recursos disponibles para la
asignatura “Matematicas” en la educacion primaria. Puede observarse que existe
una concentracion mayor de recursos a partir de la segunda mitad del trayecto
educativo de los estudiantes en la educacion primaria.

Tabla 18. Resumen de contenidos HDT Matematicas en Primaria.

HDT Matematicas Primaria

Primero Segundo Tercero Cuarto Quinto Sexto

6 5 5 84 294 523

Fuente: elaboracion propia a partir de datos obtenidos del portal web Habilidades digitales para
todos. Revisado el 15 de diciembre de 2013: (http://www.hdt.gob.mx/).

Los recursos disponibles para el area de Matematicas en la educacion primaria se
vinculan a alguno de los siguientes formatos:

* Archivos PDF. Se incluyen las versiones digitales de los libros de texto
gratuitos.

* Hojas de calculo. Se estructuran en ellas tablas con contenidos
preconfigurados que el alumno puede redefinir de acuerdo a criterios que el
profesor establezca a partir de una tarea extraclase o durante ejercicios en
el aula telematica, que se asume existiria en el centro escolar.

* Animaciones. Secuencias basadas en tecnologia Flash, que guian al
estudiante por el desarrollo de ejercicios a partir de una situacion de
aprendizaje relacionada con su entorno social cotidiano.

* Applets de Java. Mddulos explicativos y de ejercicios basados en
tecnologia Java, son creados frecuentemente en plataformas como GeolLab
(Programa interactivo de geometria y geometria analitica).

Los conflictos principales que las colecciones disponibles en HDT presentan estan
estrechamente ligados con la obsolencia, compatibilidad y accesibilidad de las
tecnologias en que estan desarrollados. Por citar solo dos ejemplos, tanto las
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animaciones como los Applets de Java, son elementos que no pueden ser
visualizados en ninguna plataforma de dispositivos moéviles, y poco a poco los
navegadores que permitian su visualizacion desde las computadoras han dejado
de dar soporte a este tipo de tecnologias. Como consecuencia, el uso de estos
materiales se hace mucho mas complejo, puesto que si bien pueden distribuirse
desde internet, su visualizacién queda sumamente limitada a ciertos dispositivos,
sistemas operativos y navegadores que sean capaces de proporcionar la
compatibilidad necesaria.

2.2.5 Libros de texto en lengua indigena

Los libros de texto gratuito correspondientes a las asignaturas de cada eje de
formacion son los que permiten el abordaje preciso de cada tema orientado a la
consecucion de un aprendizaje esperado dentro de los programas oficiales. Sin
embargo en algunos casos, se han creado libros que en el contexto de una cultura
y lengua indigena nacional buscan articular la construccion de conocimiento
linguistico a partir de temas diversos con los que los estudiantes tendran contacto
en su trayectoria académica. Estos libros incluyen contenidos que contemplan:

Conocimientos relativos a las matematicas, la historia del grupo étnico, las
relaciones del hombre con su ambiente, las normas sociales en las
relaciones del individuo con la sociedad de la que forma parte, tecnologias
apropiadas y las manifestaciones deportivas, artisticas y culturales, son
contenidos educativos que los alumnos reflexionan, recrean y adquieren a
través del programa de lengua indigena. Es por ello que los libros en lengua
indigena, ademas de abordar el sistema de la lengua, incorporan
contenidos étnicos y regionales que se articulan por temas, convirtiendo
estos auxiliares en textos con las caracteristicas de un libro integrado.
(DGEI, 1994, p. 56).

Durante muchos afos estos libros fueron producidos por la DGEI y fueron
distribuidos para su implementacion dentro de la clase de lengua indigena en las
escuelas bilingues. La mayoria de estos libros tenian una tendencia fuerte hacia la
lectoescritura y no hacia la ensefianza formal de la lengua a través de algun
método de formacion linguistica ya fuera como L1, L2 o incluso lengua extranjera.
Sus contenidos consideraban la realidad comunitaria de manera directa, desde la
inclusion de componentes graficos (imagenes, fotografias, logotipos, tipografias),
hasta el desarrollo de contenidos, que muchas veces se centraba en la
presentacion de vocabularios y frases basicas en la lengua indigena objetivo.

Con la publicacion en 2008 de los parametros curriculares para la educacion
indigena, el desarrollo de estos libros se detuvo dando prioridad a la creacion de
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nuevas guias enfocadas a la creacion de materiales y estrategias de aprendizaje
desde el contexto cultural y linguistico de los estudiantes. Como resultado de esta
iniciativa, se han publicado cinco Libros para el Maestro, que guian la ensefanza
en la asignatura lengua indigena: Maya, Tutunaku, HAahiAu, Nahuatl y de manera
complementaria el programa de espafnol como segunda (SEP-DGEI, 2008).

Hasta el ciclo escolar 2013-2014 la produccion de libros en lenguas indigenas
coordinada por la DGEI completaba un total de 535 titulos bilingies y monolingues
que atienden 36 lenguas indigenas y 62 variantes de todo el pais; incorporandose
ese mismo afo 93 titulos bilingles en 45 variantes linguisticas, en beneficio de 1.6
millones de estudiantes (SEP, 2013).

2.2.6 Recursos del programa de educacién primaria para nifas y nifios
migrantes: Biblioteca Escolar Indigena y Migrante

La Direccion General de Educacion Indigena cuenta con un fondo editorial
enfocado a la atencion linguistica-educativa de estudiantes hablantes de lenguas
indigenas o no hablantes que se hallen en espacios multilinglies. Los recursos
producidos en el marco de este fondo son distribuidos principalmente en albergues
escolares ubicados en zonas rurales, asi como en campamentos agricolas en
donde existe una presencia notable de poblacion migrante y en movimiento.
Eventualmente muchos de estos materiales son distribuidos también en escuelas
bilingles de todo el pais, aunque para este proceso no se establece una politica
de distribucion sostenida y estandar, en donde se visualice la dotacion de estos
recursos por profesor o alumno, como si considera en la implementacion de los
libros de texto gratuito generales para la educacion basica.

Entre los elementos mas relevantes de la denominada Biblioteca Indigena y
Migrante pueden resaltarse los siguientes elementos:

Coleccion “Semillas de palabras”: compilacion de narraciones,
descripciones y relatos elaborados por alumnos de escuelas bilingles en
diversas regiones de México. El acervo cuenta con recursos editados en
once lenguas, entre las que se encuentran: chontal, cora, maya, tlapaneca,
mixteco, nahuatl, pima, raramuri, tutunaku, tzeltal y yaqui. Existen 57 titulos
diferentes, y fueron compilados en espacios educativos pertenecientes a 10
estados de la republica. Los contenidos de los libros se encuentran en
formato bilingle e incluyen de manera consistente ilustraciones que ligan
los textos al contexto cercano de la cultura abordada y a referencias de las
cosmovisiones locales que de manera recurrente se recrean en los ambitos
comunitarios.
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Narraciones de las nifias y nifos indigenas: compilaciones mixtas que
reunen relatos breves entorno a una tematica cultural comun para varias
lenguas mexicanas. La coleccion cuenta con cinco titulos “Las narraciones
de las nifias y nifios indigenas, Tomo I”, “De dioses, cosmovisiones y
leyendas”, “De hierbas, sabores y saberes”, “De familias, migraciones y
caminos”, “De tiempos, pasado y presente”. Los contenidos se presentan de
manera bilingle, y se asume que éstos pueden ser implementados por
profesores bilingies como un material que favorezca el desarrollo de los

cuatro campos formativos en la asignatura de lengua indigena.

Juegos y materiales educativos de la nifiez indigena y migrante (Guia
del docente y Cuaderno del alumno): estos recursos estan disponibles
unicamente para el nivel preescolar. Las guias para el profesor se
estructuran a partir de las siguientes secciones:

* Identificacion de campos formativos. Donde los profesores podran
ubicar las posibilidades de vinculacion con las asignaturas
pertenecientes a cada campo de formacion. Cada profesor podra
decidir si la ejecucion de una actividad en donde haga uso de la
lamina/actividad sugerida sostendra una relacion con mas de un
tema o contenido o se restringira uUnicamente a un area de
conocimiento y a un objetivo particular en ella.

* Aprendizajes esperados. De acuerdo a los campos formativos que
se establecen como relacionados, se enlistan una serie de
aprendizajes esperados que podrian alcanzarse al desarrollar por
completo las vinculaciones entre campos de formacion. El profesor
debera identificar y priorizar aquellos aprendizajes que habra de
concretar durante el desarrollo de las actividades.

* Descripcioén. Se presenta un desglose de la constitucion del material
en cuestion, indicando cuantos elementos lo componen, visualmente
como se estructuran y como se espera puedan integrarse las
aportaciones linguisticas de los alumnos.

* Metodologia para el uso de la lamina. Corresponde a la sugerencia
general de uso de la lamina/actividad. Se incluyen indicaciones a
realizar por parte del profesor, asi como las orientaciones para que
los docentes propicien la interaccidn con y entre los estudiantes.

* Actividades particulares para el uso de la lamina. Son
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sugerencias acerca de las posibles interacciones que pueden darse
con el material de acuerdo al entorno educativo local (numero de
alumnos, competencias linguisticas de los estudiantes, tipo de
organizacion del grupo ya sea multigrado o unigrado).

* Manejo de las lenguas indigenas nacionales. Sugerencias para el
desarrollo de la oralidad y escritura en los estudiantes, a partir de los
estimulos tematicos que cada actividad aporta.

* Sugerencias didacticas. Serie de recomendaciones para la
extension y complementacion de los objetivos a alcanzar durante el
desarrollo de la actividad. Se introducen de manera recurrente
planteamientos que permiten la inclusién de otros actores educativos
ajenos al aula, como padres de familia 0 miembros de la comunidad,
asi como ideas que permiten la interaccion de los estudiantes con su
entorno familiar y comunitario, en algunos casos se sugiere que
estos acercamientos puedan realizarse desde los tiempos asignados
al desarrollo de temas en las asignaturas, fomentando la realizacion
de excursiones, paseos o salidas de observacion y/o exploracion.

* Calendario. Espacio para la organizacion sistematica de la actividad,
contemplando que los procesos pueden realizarse uUnicamente
durante una sesion pero en el marco de una secuencia general, o
bien considerando una serie de sesiones que incluyan la vinculacion
entre asignaturas.

Para el caso de los cuadernos del alumno, los textos presentes a modo de
instruccion o titulos, se encuentran en diferentes lenguas asi como en
espafol, por lo que los espacios de reproduccion textual son
implementados principalmente para la introduccion y desarrollo basico de
léxico en la lengua meta, la mayor parte de las actividades derivadas de
estos libros se enfocan a la ejecucion de interacciones colectivas o entre
pares, por lo que se recurre constantemente al uso de recortables,
intercambio de piezas o juegos de rol.

2.2.7 Opciones de abordaje “intercultural” en escuelas generales, una mirada
“Explorando nuestros materiales de primaria para la educaciéon
intercultural”

La presencia de nifios hablantes de lenguas indigenas en escuelas primarias
generales es una realidad latente que durante largo tiempo parecia obviarse y por
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ende no considerarse como un foco de atencidn. Sin embargo como reporta la
CGEIB (SEP-CGEIB, 2005, p.7) , “ya sea por los procesos de migracion indigena
a las grandes ciudades o por el establecimiento de primarias generales en las
regiones indigenas del pais, la incidencia de esta matricula va en aumento”, por lo
que esta realidad se convierte ya en una demanda emergente que el sistema
educativo debe afrontar. Bajo este contexto surge el recurso denominado
“Explorando nuestros materiales de primaria para la educacion intercultural”, como
una opcién que encause las acciones implementadas por el profesorado
perteneciente a las escuelas generales, para el trabajo en un escenario
multicultural y multilinglle que se acerque mas a la definicion de relaciones
igualitarias entre los actores educativos, relaciones desde una vision intercultural
real y coherente.

Este recurso tiene como objetivo:

Proveer a los maestros y directivos herramientas teoricas y metodoldgicas
con el fin de reconocer la diversidad que se encuentra presente en sus
aulas para que puedan llevar a la practica estrategias didacticas enfocadas
a atender con equidad a sus alumnos...[sustentado sus recomendaciones y
orientaciones en]...una minuciosa seleccién de materiales que muestran el
universo intercultural nacional y mundial, al tiempo que recuperan practicas
y creaciones culturales como la medicina tradicional, la cocina de algunas
regiones, asi como las variadas religiones, lenguas, costumbres familiares,
formas de trabajo y organizacidon social que coexisten en México. (SEP-
CGEIB, 2005, pp. 7,9).

El reconocimiento y respeto a la diversidad se muestra como la principal linea de
accion en la constitucidon de este material, integra ejemplos y propuestas de
utilizacion para diversos grados del nivel primaria. Su importancia radica
probablemente no tanto en la efectividad que pueden alcanzar las propuestas
trazadas, sino en la introduccion de una nocion y necesidad de valorar lo diferente
pero al mismo tiempo proximo, en espacios que durante largo tiempo habian
ignorado o evadido una realidad que les ha alcanzado y que exige la creacién de
relaciones de equidad desde los espacios escolares.
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3. Matematicas y lengua indigena, desarrollos paralelos hacia la generacién
de conocimientos en la educacién basica

El desarrollo del pensamiento l6gico-matematico y del lenguaje en la infancia se
erigen como dos de las areas mas importantes para la generacién de
conocimientos que den soporte a un aprendizaje integral en la educacion basica
(SEP-DGDC, 2011a; Cantoral, 2008). Esta vinculaciéon puede verse reflejada en
gran manera a través de los mecanismos de sostenimiento e integracion de
contenidos que en el curriculo oficial se han establecido para la creacion de los
campos de formacion que estructuran las dependencias y jerarquias en las
asignaturas que a lo largo de los diferentes grados y niveles guiaran los procesos
de ensefianza (SEP-DGDC, 2011a; 2011b).

El rendimiento de los estudiantes en estos campos de formacion ha mostrado una
tendencia general a la baja durante las ultimas décadas (Backoff, 2007,
Fernandez, 2003), pudiendo ser acentuados en este sentido los resultados
alarmantes obtenidos de la aplicacion de pruebas estandarizadas en las escuelas
del servicio de educacion indigena (Schmelkes, 2007), en donde esta tendencia
negativa en el rendimiento de los escolares se nota sumamente arraigada por las
grandes asimetrias a nivel cultural, linguistico y social a las que los estudiantes se
ven expuestos (SEP-CGEIB, 2004; IIPE-UNESCO, 2012).

Este tipo de situaciones solo hacen notar que las desigualdades en cuanto al
acceso a la educacién y a la calidad de la misma, aun siguen siendo problemas
vigentes en muchos de los contextos sociales con presencia de poblacion
indigena (Stroble-Grogler, 2010), y por si fuera poco, es cada vez mas notable
como estas asimetrias y desigualdades se trasladan a los procesos formativos en
las aulas. Los profesores y alumnos tienen que lidiar no solo con los conflictos que
localmente surgen en el abordaje de algun contenido, y que tendrian alguna
relacion indirecta con problematicas extra-aula, sino también con las tensiones
que se originan fuera del ambito escolar, lo que hace mucho mas complejas las
interacciones formativas en estos contextos de diversidad linguistica y cultural.

Tomando como referencia las situaciones y realidades sefialadas, en el presente
capitulo se tratara de dar respuesta a una serie de cuestionamientos que desde
tres vertientes de reflexion nos aproximan al establecimiento de nuevas
atmosferas de trabajo en las aulas multiculturales y multilingues, centrando las
discusiones en los nexos entre “lenguas, matematicas y culturas”. Las vias de
analisis tendran como base en este sentido:
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1. La valoracion de la realidad educativa local como elemento base para la
contextualizacién del curriculo, considerando: ;Qué posibilidades tiene el
profesorado para hacer frente a las tensiones y asimetrias que complejizan la
formacion de los estudiantes en las dos areas mas importantes del curriculo?,
¢ Qué procesos deben propiciarse para que a partir de una revision y reinvencion
local del curriculo oficial se generen practicas que acerquen al profesorado a la
interrelacion tematica y a la contextualizacion linguistico-cultural de los ejes de
formacion?.

2. El establecimiento de vinculos entre el area matematica y del lenguaje, de
tal forma que sea posible identificar: ;Como sobrellevar las problematicas y
carencias que a nivel conceptual y practico cada profesor puede presentar en la
instruccion de las areas matematica y del lenguaje, desde un entorno multilingtie?,
¢, Como vincular e interrelacionar el area matematica y del lenguaje del curriculo en
aras de consolidar y fomentar la construccion de conocimientos integrales en los
estudiantes, y la instruccion inter-tematica por parte de los profesores?.

3. La instauracién de un curriculo en contexto desde las practicas locales, a
través de planteamientos que permitan reconocer y valorar: ;Qué tipo de
consideraciones deben plantearse para asumir la realidad educativa local como
una fuente de analisis y reflexidn, que permita plantear soluciones que respondan
a las necesidades inmediatas de los actores educativos en sus propios
contextos?, y finalmente ;Como lograr que todos los actores educativos sean
participes en la concepcién y construccion de un nuevo proceso de formacion que
interdisciplinariamente propicie el desarrollo multilinglie de los estudiantes, en el
marco de un escenario que respete e integre en sus principios formativos la
diversidad cultural y el fortalecimiento de una identidad local y comunitaria?.

3.1 Hacia la reconstrucciéon local del curriculo, aproximaciones desde la
relacion entre los campos de formacién “Pensamiento matematico” y
“Lenguaje y comunicacion”.

Tal como se dejé de manifiesto en los capitulos anteriores, el curriculo juega un
papel fundamental en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Los planes y
programas de estudio que dan vida a las consideraciones curriculares, se han
instaurado como guias para con el profesorado, y de igual forma como ejes
rectores de evaluacion y valoracion del desempefio de estudiantes, profesores y
centros escolares. Bajo estas circunstancias la ensefanza tiende a estandarizarse
y el aprendizaje como consecuencia pierde sus capacidades de diversificacion y
recreacion individual. Los peligros emanados de este tipo de disposiciones han
sido sefalados desde hace largo tiempo por diversos autores en espacios
geograficos diversos (Connell, 1993; Apple, 1997; Cauty, 2001), lamentablemente
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esta discusion parece hallarse arraigada en las practicas que han llevado a la
definicion de muchos de los curriculos vigentes en la educacidon basica a nivel
internacional. Como hacen ver Lizarzaburu y Soto (2001), las preocupaciones por
la universalizacion de la educacion basica aparecen y adquieren una importancia
relevante en Latinoamérica, sin embargo, no son ajenas ni se encuentran lejos de
las preocupaciones latentes en otras naciones “altamente desarrolladas”.

La interdependencia entre curriculos modelo e instrumentos innovadores de
valoracion educativa como las pruebas estandarizadas, han acercado
ironicamente a los docentes a un escenario de desprofesionalizacién, un
escenario en donde el profesor queda desarmado y alejado de la posibilidad de
sostener una ensefianza situada, que considere las necesidades, deseos y cultura
de los alumnos, descartando por completo las intervenciones y relaciones
comunitarias con otros actores educativos (Apple, 1997).

La escuela se convierte de este modo como indica Lopez (2001), en la principal
promotora de practicas que trasladan a la formacion de los estudiantes, las
inconsistencias en la definicion curricular:

En vez de comprender y asumir su vocacidn como integradora de
experiencias y saberes mediante el disefio de programas que tomen en
cuenta el desarrollo cognitivo de los estudiantes a partir de sus respectivos
conocimientos y experiencias, el sistema educativo generalmente censura
las formas de razonar, conocer y hacer de las poblaciones beneficiarias de
sus servicios. Son objeto de esta marginacion tanto las poblaciones
campesinas, como los nifios, nifias y jovenes de los sectores populares en
las grandes urbes y, especialmente, los pueblos indigenas del mundo
entero. En vez de acercar e intercambiar lo que sabemos los unos y los
otros, el sistema de educacién contribuye a ensanchar la brecha en
términos de conocimiento y de poder, con sus inevitables consecuencias
sobre la calidad de vida de unos y otros. (p.17).

Debe ser una prioridad entonces, buscar vias que permitan la reconstruccién del
curriculo oficial a partir de las realidades educativas locales. Una oportunidad de
gran valor puede ser encontrada en el trabajo con las areas de estudio de mayor
influencia en la trayectoria de los alumnos en la educacion basica: la matematica y
el lenguaje. Para el caso del Plan de estudios vigente en México, estas areas
corresponden a los campos de formacién “Pensamiento matematico” y “Lenguaje
y comunicacion”, respectivamente (SEP-DGDC, 2011a).

Al realizarse una revision de las posibles relaciones, vinculaciones o dependencias
que se establecen o que podrian visionarse entre estos campos de formacion
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desde el plan general y los programas de estudio por cada grado (SEP-DGDC,
2011a, 2011b, 2011c, 2011d, 2011e, 2011f, 2011g) se puede observar que los
lazos son nulos. Se reconocen nexos entre otros campos de formacién y se
refieren de forma poco trascendente posibilidades de interconexion tematica
desde las asignaturas correspondientes al area de lenguaje con otros campos.

La asignatura Matematicas, presente en todos los niveles y grados queda de esta
manera desvinculada de posibles relaciones con otras asignaturas, lo que limita
aun mas las oportunidades que los profesores habrian de ubicar para extender la
formacion en esta area a otros espacios de interaccion en el aula. Esta situacién
nos acerca mas a un panorama en donde la matematica es unica y ajena a otros
contenidos y se restringe a sus propios mecanismos e instrumentos formativos,
escenario que no resulta extraordinario; autores como Secada (1989) ya advertian
la necesidad de romper con los esquemas clasicos de formacién en las ciencias y
especificamente en las matematicas, sus propuestas acercaban la nocion de un
profesor que no deberia sujetarse a insumos o instrumentos metodoldgicos, que
orientaran los actividades de formacion en un unico sentido, sin puntos de
adaptacion frente a las reacciones o interacciones de y con los alumnos. Desde
esta perspectiva, las verdades absolutas no serian visualizadas ni presentadas a
través de herramientas como los libros de texto, o por acciones esquematicas
continuas ejecutadas por los mismos profesores, como en el caso de los
momentos expositivos en clase.

Para romper con estos esquemas y visiones clasicas del profesor y del proceso de
ensefanza, se requieren de acuerdo a Chamorro (2005), propuestas didacticas
realistas que posibiliten una ensefianza matematica de calidad, que muestren al
docente nuevos procedimientos hacia la construccién de conocimientos del area
pero que puedan articularse facilmente con el abordaje de otros temas. El
conocimiento matematico debera dejarse de ver como un constructo aislado e
inalcanzable, habra de reconocerse la naturaleza compleja y estructural a la que
algunos de sus contenidos pueden llegar como denota Cauty (2001), pero siempre
considerando que todo contenido puede ser transmitido en el sentido de una
reconstruccion en contexto, y para ello los estudiantes y sus profesores habran de
echar mano de los componentes pedagdgicos, linguisticos y culturales que les son
cercanos y que pueden contribuir a encausar una concepcion mucho mas propia
de los nuevos conocimientos a construir.

Este replanteamiento de acciones encaminadas a la apropiacion del saber
matematico, refleja muchas de las acciones que describen y justifican la
reconstruccion local de los curriculos (Licon, 1997, Warren & Rosebery, 1997),
enfatizando aquellas realidades en donde los grupos de estudiantes pertenecen a
minorias linguisticas. Por ello, la reedificacion del curriculo debera responder
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también a la necesidad de tratar las problematicas relacionadas con las
estrategias linguisticas que en la practica docente causan efectos restrictivos que
limitan el aprendizaje de las matematicas y que son en muchos casos la respuesta
a los conflictos escolares a los que los estudiantes de un aula multilingte y
multicultural se enfrentan (Licon, 1997).

Puede observarse que el lenguaje y las matematicas no soélo conviven como los
espacios paralelos de mayor influencia y permanencia en el curriculo escolar, sino
que mantienen una relacion mucho mas estrecha ligada a las dinamicas de
construccion de conocimientos. La lengua es un catalizador del aprendizaje y sus
facultades en este sentido deben ser aprovechadas para aumentar y mejorar los
procesos de instruccion y formacion, la contextualizacion curricular que considere
esta posibilidad contara con mayores oportunidades de erigir estructuras que
realmente funden un cambio social en el acceso equitativo a la educacion desde
una perspectiva de respeto e integracion a la diversidad linguistica y cultural.

3.2 Lenguaje y pensamiento matematico, influencias y vinculos desde un
enfoque intercultural y multilingte.

Los espacios escolares han pasado a establecerse como un medio fundamental
para contribuir a la pérdida o revitalizacion de las lenguas indigenas. Algunas
acciones como el fomento del Enfoque Intercultural a la ensefanza o la
implementacion de la asignatura de Lengua Indigena en las escuelas primarias
“pbilingles” del subsistema indigena, han contribuido a la apertura de incipientes
espacios para el uso de las lenguas indigenas en el aula. Estos avances
encuentran frecuentemente obstaculos en la herencia de resistencia que las
politicas castellanizadoras de pasadas épocas han dejado en las poblaciones
indigenas, a tal grado que llegan a asumir que sus lenguas no pueden ser
implementadas para la construccion de conocimiento vinculado al ambito
académico y por ello asignaturas escolares como las matematicas, las ciencias
naturales, la historia o la geografia son incompatibles con sus idiomas ya que
estos a su vez no son aptos (Mijangos-Noh, 2010) para el abordaje de tematicas
asociadas a dichas asignaturas. Este tipo de concepciones limitan el desarrollo
adecuado de las lenguas indigenas desde la escuela, haciendo que los nifios
hablantes vean obstruidas sus opciones de avance en la apropiacion de
conocimientos establecidos en los programas de estudio.

Estas situaciones hacen notar lo urgente y necesario que se hace atender las
problematicas relacionadas con el bilinguismo en el desarrollo escolar de los
estudiantes de educacion basica, es preciso establecer mecanismos de apoyo o
herramientas que permitan a los profesores y alumnos hacer frente a este
conflicto; la mediacion del bilinglismo en la ensefianza de nifios hablantes o
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pertenecientes a grupos de hablantes de lenguas indigenas puede ser identificada
como una de las lineas a seguir en la busqueda de soluciones de accidn inmediata
que pueden ser producidas desde los entornos escolares por los mismos
profesores y actores externos involucrados en la ensefianza.

Los siguientes apartados tendran como finalidad describir vias posibles para el
tratamiento e impulso del multilingliismo®, a través del establecimiento de
relaciones y vinculos formativos entre las areas del lenguaje y la matematica, para
lo cual se tomara como punto de partida la concepcidén de un curriculo
contextualizado y reestructurado a nivel local, a través de la consideracion de
factores linguisticos, culturales y sociales que tienen incidencia en los procesos de
transmision, construccion y apropiacion de conocimientos.

3.2.1 Bilinguismo tratado vs bilingliismo ignorado en el ambito
escolar: una mirada a través del area matematica

El tratamiento de la ensefianza bilingle en la practica educativa durante la
infancia, suele encontrar dificultades, comunmente vinculadas al desarrollo del
sistema cognitivo global, estas pueden ser contrarrestadas con el apoyo y
realizacion de acciones de estimulacion como hablar, leer, escribir o escuchar
(Baker, 1997), para ello se habra siempre de equilibrar el fomento de estas
actividades con el dominio de las lenguas presentes en el entorno de los
estudiantes, debe ser de mucha importancia tomar la consideracion de operar de
manera efectiva en las lenguas mas desarrolladas y tratar de trasladar estas
practicas a las lenguas menos fuertes gradualmente, con la finalidad de evitar asi
el riesgo de la aparicion y dominio de la sumersién®® como eje rector al tratamiento
de las lenguas en la ensefanza.

Estas situaciones deberan tomarse en cuenta y valorarse con mucha anticipacion,
cuando se quiera integrar a las lenguas presentes en el entorno escolar como
medio de instruccion, los retos a los que habran de enfrentarse los profesores y
alumnos en el abordaje de contenidos de alta complejidad sélo podra ser
manejado con mayor efectividad si ésto se realiza desde la lengua que en esos

¥ Es preciso identificar y reconocer la labor que otras personas “no vinculadas” de manera natural
a los procesos de ensefanza-aprendizaje, pueden jugar en la mejora de estos. De acuerdo con
esto, padres de familia, lideres comunitarios, autoridades tradicionales e incluso los mismos
alumnos deberan integrarse a los equipos de trabajo que los profesores y las autoridades
escolares establezcan para la consecucion de estos fines.

% Multilinglismo y bilingiismo son términos que seran implementados como sindnimos durante el
desarrollo del presente texto, el planteamiento principal en el manejo conceptual de estas palabras
se remitira siempre a la presencia y mediacion de mas de una lengua en el entorno escolar.

% El funcionamiento cognitivo y el rendimiento académico pueden ser negativamente afectados
(Baker, 1997) si dos lenguas presentes en el proceso formativo no logran desarrollarse de manera
efectiva.
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instantes esté suficientemente desarrollada®, y ademas la comunicacién en dicho
idioma se inserte en un contexto adecuado y sea cognitivamente exigente de
acuerdo a lo que los estudiantes puedan enfrentar en los escenarios en los que se
encuentren (Baker, 1997).

De forma ideal todas estas consideraciones pueden aportar elementos para un
tratamiento efectivo del bilingiismo en el aula y las afectaciones o beneficios que
este pueda tener en la ensefianza de contenidos que no sean parte del area de
lenguaje, pero para los cuales la comunicacion sea fundamental en términos del
procesamiento de la informacién involucrada, para el planteamiento, reflexion y
solucion de problematicas. El area de las matematicas (desde el desarrollo del
pensamiento l6gico-matematico en la primera infancia) es un ejemplo de este tipo
de aplicacion, en donde la relacién “multilingiismo en el aula-rendimiento escolar”
es un factor latente para la definicion y apropiaciéon de conocimientos, ante lo cual
no deberia optarse por una actitud pasiva que ignore el abordaje del bilingtismo,
como suele suceder en muchos casos de escuelas que no contemplan la inclusion
de un método educativo bilingue.

3.2.2 Lengua indigena y matematica, un acercamiento desde procesos
linguisticos de interaccion.

En la busqueda del desarrollo linguistico que los nifios tienen durante los primeros
afnos de la educacion basica, encontramos el conflicto entre lenguas mayoritarias y
minoritarias que se vive de manera activa en el medio indigena. Ante esto,
diversas experiencias en paises con presencia indigena (Estados Unidos, Nueva
Zelanda) o de hablantes de lengua minoritaria en el contexto® (Gales, Canada)
han mostrado (Baker, 1997; Arnau, 1992) que es posible mediar en el caracter
problematico del bilinglismo, cuando se implementan estrategias que permitan el
uso equilibrado de las lenguas minoritarias y mayoritarias en la ensefianza. De
esta manera extender el uso de las lenguas minoritarias a la construccion de
conocimiento académico™ cotidiano o al menos hacer que estas estén presentes
en este proceso, son acciones que pueden dar pautas efectivas para el desarrollo
conjunto de las dos lenguas halladas en el contexto.

% Estas consideraciones nos remiten a la propuesta de Cummins del Modelo de Bilingtismo de
Competencia Subyacente Comun (Cummins, 1983), y a importancia de que esta competencia
logre desarrollarse.

% Entenderemos por ello, a lenguas que pueden ser politicamente fuertes o vitales en su region
originaria pero que en otros contextos geograficos se convierten en lenguas minoritarias, siendo
reflejada esta realidad sobre todo en grupos migrantes.

% De acuerdo a Appel y Muysken debe propiciarse el desarrollo de la primera lengua de los nifios
de grupos minoritarios se prestando una gran atencién a aspectos de la competencia linglistica
relacionados con el mundo académico, integrando asi, el fortalecimiento de habilidades
linguisticas-académicas especialmente las relacionadas con la lectura y la escritura (Appel y
Muysken, 1987).
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Las matematicas, se establecen como uno de los nucleos de conocimiento mas
importantes que los nifios han de formarse de manera secuencial y ascendente
durante la infancia, lo que permite visualizarlas como area potencial en el
desarrollo de estrategias para el uso e integracion de dos lenguas en la
escolarizacion. Contemplando que las matematicas son un vehiculo de valor para
el desarrollo de la comunicacién linguistica, identificando asi dos aspectos
fundamentales para ello:

Por una parte, la incorporacion de lo esencial del lenguaje matematico a la
expresion habitual y la adecuada precisidon en su uso. Por otra parte, es
necesario incidir en los contenidos asociados a la expresiéon de las
relaciones numéricas con las que trabaja el alumnado y la descripcion
verbal y escrita de los razonamientos y procesos matematicos, con un
lenguaje correcto y el vocabulario matematico preciso. (Fernandez, 2010,

p.8)

Esta caracteristica particular del area matematica puede ser optimizada en gran
manera con la integracion de procesos que hagan del bilingiiismo® un factor que
contribuya de manera aditiva al desarrollo conjunto de las lenguas indigenas y las
lenguas mayoritarias que las desplazan. De esta manera podra visualizarse un
escenario en donde sea posible potencializar el uso de las lenguas a nivel oral y
escrito, donde se propicie que los estudiantes asuman tareas de construccion del
conocimiento en el area matematica desde estas dos vertientes de abordaje
linguistico.

3.23 Lengua en Ila matematica, relaciones de soporte e
interdependencias en los procesos formativos

Alrededor de la relacion Lenguaje-Matematica se han erigido una serie de mitos e
ideas preconcebidas que durante largo tiempo orientaron el desarrollo de
soluciones educativas e incluso la reestructuracién de curriculos en diferentes
niveles educativos y regiones del mundo. Autores como Licon (1997) y Orton
(1996), manifestaban la urgente necesidad de romper con los esquemas
arraigados de concepcion de ésta relacion entre areas formativas, una de las
principales consignas de sus estudios fue demostrar que la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas no trascienden consideraciones linguisticas
(Licon, 1997), por lo tanto no es posible visualizar una matematica estandar, unica
y con estructuras comunicativas (orales, escritas, simbodlicas) comunes para

0 El bilinglismo sera ubicado desde tres vertientes, por un lado los nifios que pueden ser
hablantes o no de las dos lenguas del contexto, los profesores que pueden ser propensos a
encontrarse en una realidad de desubicacion linglistica y la vitalidad de las lenguas indigenas en
el contexto social local.
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cualquier contexto o realidad educativa. El lenguaje como sefala Orton (1996) no
s6lo adquiere importancia en la interaccion entre actores educativos, sino que
contribuye de manera significativa a la construccién de conocimiento, facilitando la
actividad cognitiva de los estudiantes desde espacios de confort construidos a
partir de un contexto y contenidos préximos.

El reconocimiento de nuevas variables en los procesos de formacién matematica a
través de la consideracion del lenguaje como herramienta fundamental del
pensamiento, permitid dar nuevas dimensiones a los problemas surgidos en el
aprendizaje de saberes matematicos. De acuerdo a Licon (1997) algunos de los
conflictos que con mayor consistencia aparecieron en los procesos de observacion
y valoracion de la practica docente del area matematica en aulas multilingues en
donde ejecutd diversas investigaciones, tenian una relacion estrecha con la
presentacion de los temas por parte de los profesores, al manifestar los alumnos
situaciones como: una deformacion en el lenguaje implementado, la falta de
comprension y/o entendimiento a las instrucciones, ya sea porque no contaban
con un dominio pleno de la lengua usada por el profesor o porque sencillamente
desconocian por completo dicha lengua.

A casi dos décadas de la presentacion de estos resultados, en México, este tipo
de conflictos sigue vigente en muchas de las aulas multilingies de la educacion
indigena (IIPE-UNESCO, 2012; Cantoral et. al., 2008; Arroyo, 2002), la politica
educativa ha reconocido la necesidad de actuar a favor de una educacion de
“calidad y equidad”*' para todos los estudiantes, sin embargo, en la practica
cotidiana los profesores aun continuan enfrentando conflictos para siquiera
fomentar e introducir acciones basica que contribuyan a abrir sus espacios
escolares a una vision de la ensefanza y el aprendizaje a un enfoque intercultural
y bilingue.

Como hace ver Cauty (2001), el profesorado tiene una responsabilidad mayuscula
en la construcciéon de un escenario educativo multiingle que tenga cabida en
todas las areas del curriculo, destacando los espacios de instruccion matematica:

Los profesores deben ser guias capaces de inventar y construir vias que
permitan desplazarse de una cultura a otra, especialmente entre una cultura

“1'E| 28 de abril de 2014, el gobierno mexicano dio a conocer el decreto por el que se aprueba el
Programa Especial de Educacién Intercultural 2014-2018, en dénde entre multiples propuestas se
espera impulsar y profesionalizar la labor docente en aras de consolidar la aplicacién de un
enfoque educativo intercultural y bilinglie en la educacién basica y extender sus efectos a otros
niveles y espacios educativos que anteriormente no contemplaban su implementacion. EI mayor
reto de este tipo de iniciativas sin duda, es lograr que las acciones que se generen influyan a nivel
estructural y local en los espacios escolares, y no Unicamente en términos de politicas que no
tienen una aplicacién real y en el peor (y mas constante) de los casos, gran parte de los actores
educativos desconoce.
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natural y una cultura matematica, traductores de registros de lenguas y de
jergas cientificas, e intérpretes que articulan el pensamiento del uno y el
otro. Dicho brevemente, de especialistas de dos culturas, de personas
capaces de desencadenar la actividad, a la vez cognitiva vy
matematicamente formadora, generadora de lenguajes que permitan la
comunicacion de contenidos y su ubicacidbn en escalas de valores,
especialmente de valores légicos y de verdad. (p.134).

De esta manera puede observarse la relevancia de la gestién educativa local. Son
los propios actores educativos quienes deben elegir y proceder en cuanto como
sostener y desarrollar el aprendizaje disciplinar, en este caso el matematico, y
como habran de hacer uso de los medios linguisticos, culturales y sociales para
hacer posible ésta recreacion del conocimiento. Decisiones como la eleccién de
las lenguas de instruccion, la definicion y redefinicion de contenidos, estrategias
de ensefianza y materiales didacticos (Cauty, 2001), son algunas de las
definiciones que pueden cambiar y emanar del compromiso de los actores
educativos al reorientar sus acciones y esquemas de formacion educativa desde lo
local.

La lengua adquiere como se ha descrito, un estatus de importancia mas alla de las
dinamicas conocidas de comunicacion e interaccion desde la educacion, se
reconoce ahora también su rol primordial en la transmision y retencion de
significados (Licon, 1997), se tiene mayor claridad en como estimula los procesos
de comunicacion que consolidan el quehacer matematico, en busca de una
interiorizacion de conocimientos y de una aproximacion a la denominada por Orton
y Licdn “Enculturacion” de los aprendices en los procesos de apropiacion de la
matematica. Desde esta perspectiva el lenguaje tiene que dejar de ser visto como
un medio para la comprension de palabras y expresiones (Licon, 1997), que sean
implementadas en las labores expositivas y explicativas del profesorado y en las
respectivas reacciones de los estudiantes. El dominio del vocabulario como nos
aclara Orton (1996), es en su aspecto mas basico, parte importante del
aprendizaje de las ideas, pero es justo desde éste mismo esquema de transmision
de significados que se tienden puentes hacia la creacion de soluciones que hagan
posible la mediacién del multilinglismo en las aulas.

Bajo estas consideraciones debe contemplarse al lenguaje como un medio e
instrumento de formacién en constante cambio y adaptacion, como una via hacia
el acercamiento coherente, sostenido y extendido de conocimientos; por ende los
esfuerzos elementales que tienen lugar en el salon de clases para incluir o hacer
visibles las lenguas del entorno no deben valorarse como de menor trascendencia,
pero es sumamente importante que este tipo de acciones pueda evolucionar y
articularse con otras oportunidades de implementacion del lenguaje y las
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disciplinas escolares. Es aqui, cuando la enculturacion llega a tener su mayor
influencia, los estudiantes deben tener ocasiones de hablar, cuestionar y generar
dialogos que les posibiliten ser parte de debates y discusiones alrededor de los
procedimientos tematicos, de tal forma que estas acciones los encaminen hacia
una solida comprension de los contenidos abordados (Licon, 1997). En estas
situaciones el estudiante cuenta como indica Licon, con las posibilidades de
participar en niveles cognitivos superiores del area de estudio en la que se
enmarquen las actividades de formacion, y como consecuencia, se convierte en
participe de la colectivizacién del conocimiento, al desarrollar y apropiarse de
significados compartidos que se interiorizan y personalizan.

Las relaciones entre el lenguaje y la matematica, vista como una de las areas de
estudio del curriculo de educacion basica, cuentan con multiples dimensiones de
analisis, y desde esta diversidad de enfoques se favorece el desarrollo de
soluciones que posibiliten el tratamiento de las problematicas mas recurrentes y
arraigadas en las aulas multilingues, para lo cual no debera perderse de vista que
existe una influencia extendida, aun hasta en escenarios y actores educativos
ajenos a los salones de clase, de los conflictos, retos y limitaciones que coexisten
en la practica educativa cotidiana, por lo que como asevera Licon (1997), no es
posible pensar y reducir la identificacion de cambios en la estructura formativa de
un aula multilingue y multicultural a situaciones tales como:

La mejora de la claridad de expresidon de los maestros bilingues, [0 al hecho
de]...hacer participar a los alumnos en el discurso de clase. Debemos
empezar a plantearnos cuestiones sobre el contenido de las explicaciones
conceptuales de los maestros y sobre sus habilidades para utilizar
preguntas y claves encaminadas a ampliar el habla y ensanchar el
pensamiento del alumno en las dos lenguas. Plantear cuestiones sobre
cémo desarrollar los principios del dialogo entre maestro y alumno cuando
los participantes hablan idiomas culturales diferentes. Debemos
cuestionarnos el uso y la calidad de las situaciones contextualizadas de
manera que impulsen a los alumnos pertenecientes a las minorias a
participar en el pensamiento critico de alto nivel en matematicas. Mas
importante aun, debemos plantearnos cuestiones sobre nuestras politicas y
actividades de formacion del profesorado y cdmo afectan e interactuan con
los problemas que surgen. ;Tienen todos los maestros oportunidades
suficientes y especificas para adquirir los conocimientos y destrezas
adecuados para implementar una ensefianza eficaz de matematicas en
contextos plurilinguisticos y multiculturales?. (p.235).

Para que estos ambientes de ensefianza y aprendizaje enmarcados en la
formacion multilingiie puedan sostenerse, sera necesario tener en cuenta un par



de factores clave que de no contemplarse podrian inhibir los efectos positivos que
un proyecto o iniciativa local podrian alcanzar en las practicas educativas
habituales:

Contexto sociocultural. Es fundamental que los estudiantes,
profesores y formadores, durante las actividades de ensefianza puedan
partir de la revision de una base de conocimientos previos, asi como de
contenidos cercanos que conformando una plataforma de estimulos
positivos permitan avanzar en la escala de esfuerzos cognitivos que
deben realizarse para apropiarse de nuevos y complejos conocimientos.
Ante esta consigna de cambios encadenados y ascendentes, es como el
contexto sociocultural aparece para ser visto como un elemento
generador y mediador de contenidos. Los aprendizajes en los
escenarios mas ideales manifiestan mayor trascendencia y arraigo
cuando han surgido de una realidad préxima, cuando han provenido
como indica Licon (2001) de una instruccion socialmente
contextualizada, que tiene en cuenta las necesidades sociolinguisticas y
cognitivas exclusivas de los alumnos. En estas circunstancias, la lengua
y la cultura de los estudiantes debe aprovecharse en la praxis docente,
aun en situaciones en donde el docente pueda verse en desventaja por
no ser hablante o no contar con los niveles basicos de competencia
linguistica, estas dos variables se convierten de esta manera en los
fundamentos a tomar en cuenta al considerar el contexto sociocultural
desde la practica educativa. Si bien estos fundamentos nos aproximan a
la realidad de los actores educativos y desde aqui pueden establecerse
dialogos de mayor complejidad, debe observarse que esos dialogos
deben evolucionar dentro de la misma area tematica y no solamente en
el sentido de sus relaciones con otras areas o contenidos externos. El
contexto se convierte con ello en un instrumento para mirar y encontrar
desde lo propio respuestas a los retos cognitivos, es por esto que como
sugiere Cauty (2001):

En matematica como en otros campos, la busqueda del sentido pasa
por la construccidn de invariantes y esta construccidon depende
estrechamente de los contextos y las situaciones: frente al mismo
problema de recuento, cada uno (matematico o no) aprehende el
rectangulo (conocimiento declarativo de tipo universal), pero lo hace
a su manera, involucrando, de un modo que le es propio,
conocimientos que le son familiares. En toda forma de expresion
humana, la dependencia de los contextos y las situaciones forma
parte de la expresividad y de la busqueda de la comprension; y todo
estudio de las lenguas o de otros sistemas de representacion
reconoce el papel esencial de los contextos, de los fenbmenos de
ambiguedad, de las dependencias que existen entre las formas y los
contenidos, etc. (p.104)



* Aplicacion y recreacion social de conocimientos. Se establece como
una vinculacion de acciones que tienen lugar entre la apropiacion de un
conocimiento o saber del area tematica que se aborde y el efecto o
influencia que dicho elemento puede lograr al ser aplicado y recreado en
un escenario social. Con ello se concibe a la actividad cognitiva como un
proceso integral, que no solo se limita a la memorizacion o
mecanizacion de insumos tedricos, por el contrario, desde el caso de las
matematicas, como sefiala Cohen (2007) se deben tener claros los
significados de todo concepto, el sentido de las relaciones entre estos, el
orden y las secuencias que pueden derivar de un tema o principio y con
ello concebir la aplicacion practica dentro de la vida cotidiana, cuando
esto se entiende, entonces la mecanizaciéon deja de verse como una
practica fallida, y adquiere mas bien un sentido de complementacion, en
donde se articulan las partes necesarias de marco conceptual general
que se ha entendido, procesado y reinventado desde lo propio. Y es en
esta definicion y valoracion de “lo propio” en donde muchos debates
surgen, al tratar de establecer una correcta integracion entre los
conocimientos desarrollados en el mundo real y aquellos que son
ensefados unicamente desde la escuela (Nunez, 2001). Las
matematicas no quedan excentas de estas controversias, y en muchos
de sus abordajes tematicos los profesores suelen cuestionarse, ¢qué
tanto la matematica escolar se puede acercar a la realidad comunitaria?,
0 en su defecto sen qué medida las situaciones, contenidos o ideas
propias de un contexto real y comunitario, pueden llegar a encajar con
los planteamientos de la matematica escolar?, las respuestas a estos
cuestionamientos son sumamente abiertas y sugerentes, sin embargo,
como apunta Nunez (2001), es el lenguaje el punto articulador de estos
debates y en él pueden identificarse pautas para dotar a los profesores y
alumnos de mecanismos que les situen en la aplicacion real y
contextualizada de conocimientos matematicos que equilibren su
edificacion en un procesamiento de ida y vuelta entre lo comunitario y lo
escolar. De manera especifica, es la oralidad que emerge del desarrollo
de las lenguas escolares y comunitarias, el elemento que mayor peso
llega a adquirir en la aplicacion de los saberes apropiados y replicados.

3.2.4 Matematica y cultura, oportunidades de uso cotidiano de la lengua
indigena vinculadas a procesos matematicos

El entorno cultural y social con el que los alumnos tienen contacto y en el que se
desarrollan durante la infancia define un estado de accién por medio del cual todos
sus esfuerzos cognitivos van teniendo lugar (Schroeder, 2001), esta situacion
permite visualizar a la construccion de conocimientos como un proceso complejo y
multidimensional que se configura a una serie de variables exdgenas a su
naturaleza pedagodgica clasica, en donde podrian distinguirse procedimientos
estandares tanto para la ensefianza como para el aprendizaje. Bajo esta consigna,



los progresos en la apropiacion de contenidos tematicos dependeran
estrechamente de esquemas particulares de instruccion y reflexion, lo que genera
la necesidad de definir y aplicar didacticas contextualizadas que hagan posible
como asevera Soto (2001), considerar nuevas visiones del conocimiento tematico,
que para sus estudios se remite directamente a los procesos matematicos, pero
con una dimesién mas informal, préxima y en contexto, que establece el punto de
partida del aprendizaje, y permite reconocer las variedades -culturales, las
expresiones linguisticas y las valoraciones que los actores educativos hacen de
estas.

Las variables contextuales nos hacen ver la importancia de los escenarios locales
en el proceder de los actores educativos, lo que desencadena como
consecuencia, un reconocimiento al valor de las interacciones en estos espacios
de recreacion educativa. De esta forma, son los momentos y etapas de interaccion
los elementos que permiten identificar como se conduce y se extiende el
constructo de conocimientos, con lo que emerge el valor de la nocidén de situacion
de aprendizaje, como el eje primordial por el que se hara posible rebasar los
limites que muchas veces se reconocen al establecer un dialogo entre los saberes
considerados académicos y aquellos que forman parte de la cosmovision de los
grupos culturales (Nunez, 2001). Con esto se reconoce que no existen realmente
conflictos en el traslado o tratamiento de conceptos o ideas tematicas, sino que
como denota Cauty (2001) son mas bien limitaciones relacionadas con la
vinculacion e interconexion de acciones y areas en el proceso educativo especifico
para grupos con diversidad linguistico-cultural:

Los conflictos que debe enfrentar la Educacion Intercultural Bilingle, se
vinculan con problemas de frontera, de articulacidon, de transmisién, de
traduccién, de compartir contenidos de conocimientos complejos y
estructurados entre personas de lenguas y culturas realmente diferentes y
aun mas diversificadas que lo que se habia imaginado. Se ha aprendido
que los contenidos complejos y estructurados sélo se pueden transmitir en
el sentido de una reconstruccién, es decir, en el curso de un proceso de
génesis e incluso de wuna génesis intrincada; se trata pues,
fundamentalmente, de un problema epistemolégico para el conjunto de las
ciencias de la cognicion. (p. 123).

La solucion a estas necesidades de articulacion pasa por el reconocimiento del
lenguaje como medio de organizacion y enlace de conocimientos, o que deriva en
su instrumentacién como generador de situaciones didacticas*?. Estos momentos

*2En este punto se considerara la nocién de situacion didactica como sinénimo de situacion de
aprendizaje, y debera considerarse una diferencia basica respecto del concepto emanado de la
teoria de las situaciones didacticas en matematicas planteada por Brousseau (2007), en este



clave del aprendizaje son primordiales para el desarrollo de esquemas de
razonamiento y accion (Nunez, 2001), los conocimientos no se construiran
persiguiendo objetivos intrinsecos a conceptos tematicos, por el contrario tendran
lugar y surgiran a partir de una aplicacion real y concreta en el mundo cotidiano, y
a través de estas conexiones se llegara a un apredizaje situado y a dinamicas de
ensefanza que prioricen el contexto y la realidad de los actores educativos como
referencia inicial.

3.2.4.1 Situaciones didacticas: del contexto matematico al comunicativo y
viceversa

Se considera al lenguaje como un medio o instrumento orquestador del
aprendizaje, tal como se ha sefalado en apartados anteriores, sin embargo,
¢(como se traslada a la realidad dicha relacion?, y mas importante aun ;como
distinguir y optimizar esta vinculacion, entre las dos areas mas importantes del
curriculo de educacion basica, aun en los espacios y oportunidades de aprendizaje
mas pequefas y cotidianas?. La replica a estos cuestionamientos se propone sea
analizada a la luz de dos propuestas teodricas: la primera de ellas, la teoria de las
situaciones didacticas, emana de la didactica de las matematicas, y la segunda, la
generacion de funciones y situaciones linguisticas para la interaccion, surge desde
las concepciones generales de la ensefianza de lenguas.

Durante largo tiempo se ha contemplado la identificacidon y aplicacion de
situaciones matematicas y comunicativas como propuestas elementales para el
abordaje de la ensefianza en las asignaturas correspondientes al area matematica
y del lenguaje.

En el caso del area de lenguaje, gran parte de las iniciativas en la educacion
basica se han centrado en el desarrollo de la lectoescritura, y aunque pocos
vinculos se reconocen oficialmente entre estas asignaturas y otras como las
matematicas, de alguna manera han prevalecido las conexiones implicitas
relacionadas con los estimulos textuales y orales durante las interacciones
formativas, es decir, el profesor y los alumnos aun en la clase de matematicas
mas basica tendran que generar estimulos basados en la escritura y la oralidad
para poder entablar una comunicacién que permita avanzar en el desarrollo de
conocimientos matematicos, y en este sentido lo abordado de manera paralela
desde el area del lenguaje tendra una aplicacion directa. Lo anterior tiene cabida
sin lugar a dudas, desde una vision monolingue del escenario educativo, pero
¢ qué sucede cuando esta vision del entorno educativo se rebasa?.

ultimo aspecto existen convergencias, que seran sefialadas en secciones posteriores al abordar
concepciones propias de la didactica de las matematicas.



La situacion de muchas de las escuelas de nivel basico, sin importar o hacer
distincion del tipo de servicio que proporcionen, se enmarcan en este tipo de
circunstancias. Por un lado, porque la diversidad linguistica es mucho mas latente
en todo tipo de espacios®, y ha dejado de restringirse a las viejas concepciones
que establecian una relacion natural con la ruralidad, por sefialar uno de los mitos
mas recurrentes. Y por otro lado, porque desde el oficialismo se ha dado prioridad
a la formacion multilingle de los estudiantes, situacidon que en gran medida se
restringe a la introduccion de lenguas extranjeras al curriculo, y en casos
especificos como el de la educacion indigena, a un tedrico abordaje de las lenguas
locales para después trasladar los esfuerzos al establecimiento de un bilinglismo
equilibrado en los estudiantes al introducir el espafiol como segunda lengua, y en
momentos posteriores incluso, propiciar la introduccién del inglés como una
tercera lengua. Sea por una u otra razon, lo cierto es que el multilinglismo forma
parte ya de la realidad cotidiana en el ambito educativo y ante esta particularidad
se requiere de nuevas acciones que potencialicen su presencia y no inhiban los
efectos positivos que puede tener en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Desafortunadamente, desde muchas areas que conforman el curriculo, no se
valora la importancia de una dinamica de formacion multilingle y como
consecuencia se inhiben las oportunidades de extender los usos de las lenguas a
otros ambitos o registros. El caso del area matematica ilustra precisamente este
tipo de problematicas, en donde las asignaturas se desvinculan y se alejan de una
vision interdisciplinar y de cogniciéon complementaria.

La correspondencia entre situaciones que guien el aprendizaje y la ensefianza en
las aulas desde las areas de lenguaje y matematicas se erige como una de las
vias mas oOptimas para el establecimiento de mejores practicas educativas que
beneficien al alumnado durante el desarrollo de habilidades linguisticas y
matematicas por las que ha de transitar durante su trayectoria escolar. En este
sentido pueden observarse las posibilidades dadas por las situaciones de
aprendizaje desde cada uno de los ejes de estudio considerados:

* Desde la didactica de las matematicas: La teoria de las situaciones
didacticas propuesta por Guy Brousseau, plantea la produccion de
conocimientos tematicos a través de un proceso de interacciones, en
donde los actores educativos que tienen presencia en el aula, se
relacionan en busca de dar solucién a una problematica, y dando en
dicha dinamica prioridad a acciones que estimulen el dialogo entre pares
y la socializacién a nivel colectivo de acuerdos y soluciones (Brousseau,
2007). Una de las grandes aportaciones de esta teoria radica en la

* Los espacios urbanos cada vez albergan mas la presencia de poblacion migrante y en
movimiento, lo que incrementa la diversidad linguistica y cultural en entornos que anteriormente no
les concebian como parte de si.



categorizacion de las situaciones, entre las que pueden encontrarse las
siguientes:

1)

De Accidén. Se establece el primer acercamiento a la solucion de una
problematica, son los estudiantes quienes gestionan cada una de las
acciones a implementar. En un primer instante la metacognicion
juega un papel fundamental para iniciar la generacion de
razonamientos que guien la identificacion de posibles soluciones. El
estudiante interactua con los medios o insumos contenedores del
reto cognitivo, es asi como entra en uso de elementos tales como
libros de texto, hojas de trabajo, material concreto, o incluso
producciones que desde la oralidad o la escritura constituyan la
problematica planteada.

De Formulacion. Constituyen el momento en que se traslada a un
panorama colectivo y/o social las primeras propuestas de solucién o
razonamientos que los estudiantes son capaces de justificar. Se
estimula un trabajo entre pares, que haga posible la comunicacién de
informacion estructurada, para lo cual cada uno de los participantes
de la interaccién tiene que ordenar y procesar sus aportaciones, con
el fin de que sean inteligibles y coherentes al dialogo. Este proceso
implica en si mismo la mezcla de dos acciones, por un lado el
procesamiento de informacion a comunicar y en segunda instancia la
comunicacion del mensaje.

De Validacion. En este nivel los estudiantes agregan una dimension
mas de complejidad a la interaccion, puesto que ademas de
comunicar, tienen que lograr que esa comunicacion genere un
proceso de convencimiento en sus interlocutores. Por lo que tienen
que hacer uso de mecanismos comunicativos y de comprobacion
técnica (desde el area o tema que se aborde con las respectivas
herramientas teoricas que le sustenten) que les acerquen a validar
sus propuestas ante otros actores. Se requiere de un lenguaje
estructurado a nivel escrito y oral que transmita, sostenga y confirme
las soluciones.

De Institucionalizacién. En este ultimo nivel se tiene como objetivo la
apropiacion colectiva del conocimiento que ha sido construido bajo
este mismo esquema de reflexion, en donde todos los participantes
del didlogo han realizado aportaciones para la generacion de una
conclusion general. Si bien pueden existir acuerdos colectivos acerca
de como llegar a una solucién o planteamiento, la interiorizacién de
esos contenidos sera particular de cada miembro, y sus habilidades
de comunicacion y reflexion seran primordiales para retener un saber
que ha sido socializado y acordado.



Puede obsevarse que en cada una de las categorias de situaciones
sefaladas el lenguaje encuentra un sitio preponderante para mantener y
favorecer la interaccion, ya sea a niveles indiviual al externar contenidos
procesados y estructudaros o bien al socializar y dialogar en busca de
acuerdos colectivos.

Un aspecto relevante a tomarse en cuenta al trasladar a la practica
educativa las nociones de una situacion didactica independientemente
del tipo de categoria de la que forme parte, es el hecho de que la
naturaleza de los procesos a través de los cuales se puede construir
conocimiento matematico, no estaran ligados a un lenguaje unico
enmarcado en el tema de estudio, por el contrario deberan tenderse
lazos a la conceptualizacidn o recreacion linguistica a partir de las
experiencias presentes en las aulas. La creacién de neologismos y la
integracion de préstamos son algunos de los mecanismos que reflejan
estos cambios en la lengua, y seran adoptados de acuerdo a los criterios
de inclusidon local que profesores, alumnos y hablantes en general
definan para sus variantes. El area matematica deja disponibles asi,
muchos espacios que permiten visualizar vias permanentes de
innovacion linguistica.

Desde la didactica de la lengua. De acuerdo a lo expuesto por Slagter
(2007), se entendera como situacion comunicativa al proceso a través
del cual un hablante recrea una interaccion a nivel individual o colectivo
a través de recursos linguisticos, toda situacion estara enmarcada en un
contexto especifico y tendra un objetivo central que sustentara su
ejecucion en alguno de los siguientes componentes:

1) Los papeles sociales que el estudiante habra de desempefiar. Se
relacionan con los roles que cada estudiante podria asumir al
interactuar con otros interlocutores, durante un evento del mundo
real. En la medida en que la relacién de los eventos con las
experiencias comunicativas, que una persona puede hallar en la
vida cotidiana dentro cualquier ambito, sea mas estrecha, el
respertorio linguistico sera mucho mas adaptable, contextualizado
y respondera a las necesidades de contacto mas importantes.

2) Los papeles psicologicos. Se vinculan a la naturaleza de
reacciones que un hablante puede experimentar durante un
proceso de interaccion, algunas de esas reacciones tienen como
fin el responder a una accidén, estimulo o fin, por ejemplo,
convencer, argumentar, afirmar, negar.



3) Las situaciones en las que el estudiante sera capaz de utilizar la
lengua. Corresponden a todos los tipos de eventos a los que un
hablante estaria expuesto para hacer uso de la lengua en
cualquiera de las cuatro habilidades basicas (leer, escribir,
escuchar, hablar). Cada evento puede ser situado, en un contexto
temporal, geografico y de interrelacion local, esto es, los
momentos en que ocurren, los lugares en donde ocurren y bajo la
presencia de quien ocurre.

4) Los temas en los que podra desempenarse. Hacen referencia a
los contenidos, asuntos y grandes ideas conceptuales, que un
hablante seria capaz de desarrollar en una determinada actividad
de interaccién. El uso de lexico situado y competencias
pragmaticas, seran elementos heredados de las tematicas en que
cada hablante se desemperfie, y mostrara mejores registros en
términos del dominio y aplicacidn efectiva que haga de estos en
un proceso o evento real.

Como se puede ver tanto a nivel matematico como linguistico, existen referencias
a la necesidad de incorporar esquemas de expresion bajo contexto, en donde todo
hablante pueda desarrollar de manera paralela las capacidades cognitivas que
desde ambas areas le son exigidas. Por lo que se vislumbra como una posibilidad
efectiva de cambio educativo, el construir soluciones que articulen este tipo de
requisitos, con lo que se lograria constituir un enlace sélido entre las areas mas
importantes de los curriculos de educacion basica, desde los niveles mas
elementales de adquisicion de conocimientos con miras a extender ese efecto a
otros escenarios, procesos y areas, al grado de llegar a visualizar lo que
Schroeder (2001) describe a través de un cumulo de acciones basicas y cotidianas
desde los espacios educativos, como el ideario de una matematica intercultural:

Podemos dar los primeros pasos hacia una verdadera ensefianza
intercultural de la matematica observando cuidadosamente las
concepciones que desarrollan los nifios sobre los numeros; trabajando
sobre la diversidad de los algoritmos que han aprendido y que utilizan en su
vida cotidiana; evaluando las diferentes situaciones a las cuales se
enfrentan los niflos diariamente; aprendiendo a contar en las distintas
lenguas que existen en el pais; usando conscuente y correctamente las
diversas “maquinas matematicas” para resolver problemas de calculo, ya
sean de tipo popular (como el calculo mental o el uso de las manos), o



étnico-cultural (como la yupana o la taptana), o de tipo electrénico (como la
calculadora o la computadora). (p.195)

Podemos reparar asi, en una realidad posible que distinga un curriculo y una
matematica interconectada, apegada a la realidad del contexto, que al surgir
desde una plataforma local, asocie los intereses de la comunidad con los fines
esperados por las estructuras educativas generales.

3.3 Ethomatematicas, area alternativa de estudios vinculada a la educacidén
indigena.

La idea de una matematica en contexto a traido consigo multiples debates
relacionados con la necesidad de mantener o no los mecanismos clasicos de la
formacion en esta area, ante lo que se desencadenan discusiones que incluyen
aspectos tales como los contenidos, los recursos educativos de apoyo didactico e
incluso las estrategias docentes de planeacion o adaptacion de programas.

¢ Se puede ensefiar una matematica efectiva y util, sin renunciar a una vision
cultural, social y linguisticamente pertinente?, es una de las preguntas que mas
resuenan en los contextos de ensefianza con poblacion indigena.

Algunas voces como la de Orton (1996), aseguran que no se trata de efectuar
ninguna traicién a la cultura o a las agrupaciones indigenas, por el contrario,
visualiza la creacion de una matematica que considere e integre en sus fines
formativos aspectos del medio social, econdmico y cultural con que conviven
profesores y alumnos, lo que constituye en si misma una nocién de las llamadas
‘ethomatematicas”.

Otras vertientes teoricas expuestas por D’Ambrosio (2008) y Barton (1996)
sostienen el ideario de una matematica que entiende, articula y utiliza las
concepciones y practicas de diversos grupos culturales para la construccion de
conocimientos dentro de esta area.

Es innegable como sefiala Cauty (2001) la trascendente influencia y el poder que
representa la matematica como disciplina en el mundo contemporaneo, por lo que
se muestra necesario articular su desarrollo con la cristalizacién de una educacion
contextualizada y congruente que responda a las necesidades de los entornos de
diversidad linguistica y cultural. La incorporacion de la etnomatematica como
medio que posibilita el esbozo de soluciones a estas necesidades de la escuela
indigena actual, ha hecho posible pensar en la construccion real de una
matematica bilingUe intercultural (Villavicencio, 2001).

3.3.1 Algunos retos en el establecimiento de una matematica
intercultural y bilinglie en escuelas indigenas



Valorar la inclusion y la incorporacion en si misma de la ethomatematica en los
curriculos oficiales de la educacion basica en latinoamérica, ha suscitado una
serie de debates y advertencias que examinan el impacto y beneficios que aporta
al rendimiento académico de estudiantes en entornos interculturales vy
multilinglies, este cambio en los esquemas de construccion y apropiacion de
conocimientos en una de las areas de estudio con mayor exigencia a nivel
cognitvo (UNESCO-CIAEM, 1992).

Gran parte de las preocupaciones que los profesores externan acerca de las
limitantes que hallan al asumir un nuevo enfoque de instruccion basado en la
etnomatematica, se vinculan con la importancia de las lenguas de los educandos
durante la asimilacion de conocimientos. Cauty (2001) indentifica al menos dos
escenarios en donde esto toma lugar: una en donde los profesores reconocen que
sus estudiantes sélo llegan a la apropiacion de conocimientos cuando encuentran
correspondencia entre las conceptualizaciones matematicas de la escuela y las
situaciones que vive en la vida real en donde esas conceptualizaciones tendrian
aplicacioén, siendo precisamente el idioma el instrumento que posibilita generar el
puente entre estas nociones; asimismo refiera a otros casos en donde se
reconoce a la lengua como el fundamento sobre el cual se desarrolla toda la
construccion de conocimientos, lo que refleja una dependencia de las estructuras
y léxicos especializados para concretar el abordaje de la ensefianza matematica,
en estas realidades educativas se fomenta como consecuencia el rescate, la
reintroduccion y/o desarrollo de subsistemas de numeracion propios de la cultura y
comunidades.

La creacion de soluciones conceptuales y practicas que permitan tender puentes
entre el avance en el manejo de habilidades linguisticas y matematicas, ha
provocado también que se cuestione el alcance y rendimiento que la matematica
basada en saberes locales puede llegar a proporcionar respecto de lo que se
puede ganar al apostar por la matematica plenamente escolar. EI mismo Cauty
(2001) alerta acerca de la importancia de no justificar en estas creencias la ruptura
entre los conocimientos escolares y los comunitarios, sefala que los actores
educativos deben ser conscientes de la evolucion y transformacion natural a la
que estaran ligadas las lenguas, culturas y saberes al entrar en dialogo con las
concepciones en las que el mundo cientifico sienta sus bases.

Un reto importante para los docentes que recrean la EIB, sera precisamente
erradicar la idea de que los saberes culturales comunitarios son incompatibles con
el conocimiento académico que la escuela fomenta, por el contrario, como subraya
Villavicencio (2001) existen equivalencias pero contrastes serios en la identidad de
estas concepciones, por ello el profesor del medio indigena debe encontrar vias
que le permitan armonizar estos nucleos de conocimiento sin prescindir como
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indica Cauty (2001) de los objetivos de ensefianza matematica relacionados con el
contenido y niveles de competencia que se espera cada estudiante desarrolle.

El panorama en estos dialogos que ponen en contacto la edificacion de
conocimientos complejos y estructurados con entornos multilingues vy
multiculturales, se vislumbra muy limitado y retrasado (Cauty, 2001; Avila, 2014).
Sera necesario impulsar investigaciones que diagnostiquen y ahonden en las
problematicas que los docentes indigenas enfrentan en esta cruzada, y por otro
lado fomentar desde en los espacios escolares el planteamiento de soluciones
practicas e inmediatas que acerquen a estudiantes y profesores a un debate en el
que son protagonista pero del que aparentemente se han mantenido al margen.

3.3.2 Conocimiento matematico intercultural bilinglie: notas sobre algunas
experiencias amerindias

¢, Como se construye un conocimiento matematico que equilibre en su creacion las
bases culturales y linguisticas del entorno de los estudiantes, con los aprendizajes
que el curriculo oficial demanda?, es quizas esta cuestion la que mayor
expectativa genere al dar paso a la etnomatematica en la EIB. Investigaciones y
proyectos escolares en diferentes regiones de latinoamérica dan perspectivas de
como esta necesidad ha ido subsandose desde la académia, las instituciones
oficiales y los movimientos de cambio educativo local-comunitario. Los siguientes
apartados describen experiencias en Peru, Ecuador, Costa Rica y México; en
donde desde los tres frentes sefalados se proyectan iniciativas a favor de la
matematica cultural y linguisticamente contextualizada.

3.3.2.1 Propuestas andinas, PEEB-Puno / PEBI-Ecuador

Algunas de las propuestas de ensefianza bilingue intercultural han sido sostenidas
a través de proyectos educativos oficiales, en donde la participacion de los
gobiernos locales y de instituciones de educacion en los diferentes niveles
gubernamentales. En esta categoria se circunscriben el Proyecto Experimental de
Educacién de Puno (PEEB) en Peru, y el Proyecto de Educacion Bilingle
Intercultural (PEBI) del Ecuador, de los cuales se extraen algunas referencias
respecto en que se dio tratamiento a la formacion matematica en la que se priorizé
la integracién de un enfoque etnomatematico.

De acuerdo a lo reportado por Villavicencio (2001) y Loépez (1991), ambos
proyectos visualizaron instrumentar el aprendizaje de las matematicas en dos
lenguas y culturas; se priorizaba el uso de las lenguas de los estudiantes, que en
la mayoria de los casos fueron el quechua, quichua y aimara, y se tenia en
consideracion la entrada progresiva del espafol como segunda lengua. La
asignatura integré contenidos de las culturas locales a través de dos acciones: el
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planteamiento de actividades pedagodgicas centradas en situaciones practicas del
contexto de los estudiantes, y la aplicacion de mecanismos e instrumentos
tradicionales de procesamiento matematico, destacando en entre ellos el uso de la
Yupana* (Lépez, 1991). Esta misma dinamica llevé a los equipos de investigacion
educativa a realizar una busqueda y seleccién de conocimientos matematicos
presentes de manera implicita en las actividades comunitarias, algunos de los
resultados mas destacables remitieron a la concepcion del tiempo y el espacio en
las culturas aimara y quechua (Villavicencio, 2001).

Uno de los aspectos que mayores conflictos enfrentd, fue la generacion de
modulos de materiales educativos que habrian de implementarse en los distintos
grados (Lopez, 1991) de la formacion matematica. Muchos de estos materiales
dependian de la creacién de textos escolares circuncritos a las asignaturas
basicas del curriculo de educacion bilingle. Y fue precisamente esta relacion con
la escritura lo que dejo en evidencia como las estructuras sintacticas de las
lenguas quechua y aimara contrastaban con la del espafiol ocasionando
incongruencias entre los significados de los términos que se recreaban y el sentido
de las expresiones matematicas que aspiraban a representar; con ello se abrieron
multiples debates alrededor de la necesidad de erigir una terminologia matematica
propia. (Villavicencio, 2001).

Las diferentes etapas de estos proyectos y las evaluaciones que se hicieron de las
mismas permitieron delinear algunas lecciones acerca de la relacion entre la
matematica, los saberes locales y las lenguas de los estudiantes, las reflexiones
mas notables quedaban como indica Villavicencio (2001) entorno de los siguientes
aspectos: la incidencia de la competencia linguistica en la construccion de
conocimiento matematico, el uso equilibrado de las lenguas presentes en las aulas
como instrumento de comunicacién y analisis, la elaboracién y validacion de
materiales educativos pertinentes tanto para el profesor como para el alumno, y la
evaluacion sostenida de programas de estudio y de la ejecucion de los mismos por
parte del profesorado.

3.3.2.2 Formacion de profesores desde una perspectiva intercultural y
ethomatematica en Costa Rica

La académia también ha generado aportaciones relevantes alrededor del vinculo e
impacto de la ensefianza matematica y la importancia del contexto cultural y
linguistico del estudiante. Oliveras y Gavarrete (2012) describen sobre esta via, la
experiencia en la concepcion y puesta en marcha de un Modelo para la formacion
de profesores indigenas desde una perspectiva intercultural y de etnomatematica,
en entornos escolares de Costa Rica.

* Variedad de abaco atribuido principalmente a la cultura Inca.
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Los fundamentos de la investigacion que dio lugar al modelo incluian una
consulta*® a expertos del area matematica, lingliistica y cultural, acerca de la
pertinencia de introducir un esquema de ensefianza basado en los saberes
locales, asimismo una labor etnografica llevada a cabo de manera conjunta con
profesores de nivel primaria pertenecientes a la cultura Cabécar.

La creacion del modelo, tuvo lugar como parte de un proyecto que buscaba
analizar los saberes de culturas minoritarias en Costa Rica desde un enfoque
etnomatematico, con miras a producir elementos conceptuales que apoyaran la
formacion en didactica del area matematica en el profesorado“® del medio
indigena. El modelo tenia como primicia el desarrollo de las capacidades docentes
a partir de una identificacion y valoracion del contexto cultural local, para crear
fundamentos que permitieran asumir la interculturalidad como el principio
educativo rector. De acuerdo a Oliveras y Gavarrete (2012), los profesores
tendrian que comprender su contexto desde dimensiones culturales, geograficas e
historicas, lo derivaria en la busqueda en contexto de elementos matematicos que
serian referentes para la ensefianza escolar.

La puesta en marcha del modelo y sus posteriores replicas estuvieron regidas por
los siguientes procesos: la realizacién de investigaciones previas que den cuenta
de la necesidad y pertinencia de la formacion etnomatematica; la consulta a
expertos que justifiquen la implementacion del modelo a partir de la realidad
social, cultural y educativa; la revision previa del programa de estudio en el que se
integrara el enfoque etnomatematico; investigacion previa del contexto
sociocultural y linguistico de la agrupacion indigena con la que se colaborarg; y
por ultimo la interaccion continua con las instancias formadores de docentes que
atienden el contexto de trabajo (Oliveras y Gavarrete, 2012).

El periodo de investigacién y de disefio de este modelo llevé alrededor de dos
afnos, y ha representado una de las dinamicas de mayor ambicion (puesto que se
visualiza como un instrumento que puede ser util para la formacién docente en
otras culturas y contextos) enfocadas a la formacion de profesores bajo un
enfoque de atencion a la diversidad cultural y linguistica en Costa Rica.

3.3.2.3 Ethomatematica en México: utopias, realidades y decretos

* Los resultados de esta consulta manifestaban una concordancia en la necesidad de fomentar la
ensefianza en contexto de las matematicas, pero al mismo tiempo alertaban de la urgencia de
formar a los docentes desde el ambito universitario en esta tematica, de lo contrario la mayoria de
los esfuerzos no encontrarian sustento en la practica docente.

“ Oliveras y Gavarrete (2012), describen la transformacion de un contexto educativo en donde
prevalecia la desubicacion cultural y linglistica de los profesores, hacia una tendencia en la que se
da prioridad a la integracion de docentes que sean miembros de las mismas comunidades o
grupos, o bien que cuenten con una proximidad a estos.
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Los avances y experiencias mexicanas en esta materia podrian dividirse en tres
grandes categorias: las iniciativas impulsadas desde instancias educativas
oficiales; los proyectos o iniciativas que han tenido origen desde la investigacion
académica y que se han vinculado con los espacios escolares; y las recreaciones
gue de manera directa o indirecta los docentes sostienen a nivel local.

Respecto del primer punto pueden tomarse como ejemplos distintos proyectos de
caracter oficial que desde instancias como la CGEIB, la CDI y la DGEI han sido
promovidas. El caso mas relevante y ademas reciente aun, fue el de la creacién y
difusion en 2009 del “Manual didactico del Nepohualtzitzin para el desarrollo de las
competencias matematicas® (SEP-CGEIB, 2009). Esta guia pretendia orientar a
los docentes en la utilizacidon del Nepohualtzitzin un instrumento de calculo
relacionado con la cultura azteca. Algunos reportes como el descrito por Lara y
Lara (2014), indican que el mencionado instrumento habia sido utilizado alrededor
de 1996 en diferentes escuelas de la Ciudad de Meéxico, lo cual dejaba un
precedente en la justificacion de la edicion del Manual didactico. Aunque a dia de
hoy no existen otras referencias que abunden acerca de la implementacion del
instrumento en otras escuelas del pais, los mismos Lara y Lara (2014), y Lara y
Sgreccia (2010), aportan algunos datos centrados en el seguimiento a tres
planteles en donde el uso de este instrumento derivo en la mejora del rendimiento
escolar de los estudiantes. El disefio de esta iniciativa recuerda en mucho lo
ejecutado en el PEEB-Puno con la Yupana, sin embargo los resultados distan
mucho de ser similares, mientras en Peru se hacia enfasis en la sistematizacion y
evaluacion de las experiencias, en México ha quedado como un proyecto aislado
que engrosa el listado de precedentes e intenciones oficiales que contribuyen a
cumplir con los diversos mandatos constitucionales o politicas educativas de
vanguardia que asumen atender la diversidad cultural y linguistica del pais.

Suscitar apuntes de la labor que la académica ha realizado a favor de la
etnomatematica en México podria llevar a la consideracién de diferentes frentes*’,
sin embargo para esta mencion se puntualizara en algunos casos en los que las
iniciativas se han vinculado estrechamente con profesionistas miembros de las
comunidades linguisticas y culturales o propiamente con las comunidades. Los
trabajos de etnomatematica en Meéxico tienen posiblemente en Isaias Aldaz
Hernandez a su exponente mas solido. Aldaz miembro de una comunidad Mixe en
el estado de Oaxaca, generd importantes acercamientos al estudio de las
numeraciones indigenas y su vinculacion con la educacion; su labor se remitio
también a la conceptualizacién de un aprendizaje de la matematica centrado en el

*" Existen otras aproximaciones a la concepcion matematica en las lenguas y culturas indigenas
mexicanas, muchos de estos estudios se enfocan en aspectos linglisticos, y aportan bases para el
desarrollo de otras investigaciones que pueden ser originadas desde disciplinas tan diversas como
la Historia o la Educacion.

174



uso exclusivo de la lengua Mixe y con ello en tender acciones hacia la
construccion de un lenguaje matematico en esta misma lengua. Su obra “Algunas
actividades de los mixes de Cacalotepec relacionadas con las matematicas: un
acercamiento a su cultura® (Aldaz, 1992), constituye uno de los referentes basicos
en el estudio de la etnomatematica en los grupos indigenas de México. Posterior
al trabajo de Aldaz, surgieron otras investigaciones y proyectos centrados también
en la cosmovision y percepcion comunitaria de las matematicas, podrian
mencionarse aqui los trabajos de Xaab Nop Vargas también desde la lengua
Ayuuk (Vargas, 2005; 2012).

Las instituciones oficiales de educacion y la académia aportan iniciativas y
visiones significativas que hacen posible establecer un dialogo elemental
alrededor de la etnomatematica en méxico. Sin embargo, seria valioso cuestionar,
dado que es el espacio por excelencia para la aplicacion de estas nociones, ¢;qué
sucede en las escuelas indigenas?, ¢han llegado hasta estos espacios las
intenciones o reflexiones acerca de este tema?, ; cuales son las preocupaciones o
necesidades relacionadas con el tema que mas se eco tienen?. Para responder a
estas cuestiones e introducir pistas del panorama actual en México, se citara el
trabajo de Avila (2014) desde el cual se ofrece una visidon de las concepciones y
practicas relacionadas con la etnomatematica en las escuelas indigenas
mexicanas. El estudio mencionado aborda el proceso de ensefanza-aprendizaje
de las matematicas en relacidn con la integracidon de las nociones de la
etnomatematica en las clases de nueve primarias indigenas en los estados de
Chiapas, Michoacan y Puebla. La investigacion de Avila (2014), resulta
estimulante al tiempo que describe desde una perspectiva cualitativa lo que otros
han reportado desde lo cuantitativo (Fernandez, 2003; Backhoff, 2007; Schmelkes,
2007), las escuelas indigenas tienen severos conflictos con la apropiacion de los
conocimientos matematicos y carecen de herramientas conceptuales vy
metodoldgicas que les permitan contrarrestar este efecto. Se les solicita recurrir a
su cultura y lengua para encontrar posibles soluciones, se les pide a los
profesores generar esfuerzos por vincular el contexto cultural y linguistico de los
estudiantes con los contenidos del plan de estudio, sin embargo estos vinculos
parecen no encontrar fundamentos ni coherencia en las realidades de la escuela
indigena. Avila (2014) describe a través de algunas situaciones coémo esta
incongruencia alcanza las interacciones basicas en los procesos formativos
cotidianos:

Llama la atencion que, en general — y en contra de lo que parecen pensar
algunos planeadores de la educacion indigena- los profesores sefalan la
inexistencia (actual) de una forma particular de numerar y de contar en la
comunidad a la que pertenecen sus alumnos. Al respecto, varios maestros
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mencionan — inclusive en las comunidades mas aisladas y con un mayor
grado de monolingliismo- que los numeros casi no se usan “en la lengua®,
que cuando se habla de numeros entre las personas de la comunidad,
estos se dicen en espafiol, sobre todo si se trata de numeros grandes. Esta
situaciéon deriva, probablemente, de que el uso de los numeros esta
vinculado primordialmente con personas externas a la comunidad vy, por lo
tanto, con el sistema monetario mexicano y las formas de calculo utilizadas
en el mundo no indigena. (Avila, 2014, pp.32-33)

A pesar de estas carencias e incongruencias, los profesores encuentran maneras
de tender lazos (débiles, si se es critico) entre los saberes comunitarios y los
escolares, Avila (2014) identifica al menos cuatro estrategias (recurrentes en su
muestra): uso de materiales naturales del entorno, cuestionamiento de saberes
previos, planteamiento de problemas que toman el contexto como eje de situacion,
y la reintroduccion de un saber local. Si bien actividades representan un esfuerzo
basico por contextualizar la ensefianza matematica, no logran trascender mas alla
de este proceso. Los actores educativos locales necesitan llegar a un
empoderamiento de la formacion matematica contextualizada a nivel cultural y
linguistico, si se espera:

...cumplir el principio ideal de entretejer sabere matematicos locales y
escolares para legitimar los primeros y potenciar los segundos. Hace falta
extender y poner en practica el conocimiento de los saberes locales y de la
didactica intercultural de las matematicas. Se deben identificar los puntos
de partida de los nifios indigenas, sus saberes previos, las matematicas que
actualmente circulan en las comunidades y las estrategias especificas utiles
para su incorporacién productiva en la escuela. Finalmente respecto al
desarrollo de estas estrategias, es indispensable considerar que el vinculo
escuela-matematica local, no significa remitirse a conocimientos pasados
que se traeran a los alumnos, es preciso mirar a las dinamicas vigentes, de
la organizacién actual de la cultura y el sistema productivo, del que derivan
y en el cual estan inmersos ciertos conocimientos matematicos y
actividades matematizables que posibilitarian el vinculo escuela-cultura
local como recurso educativo. (Avila, 2014, pp.44-45).

El desarrollo contextualizado de conocimientos en el area matematica conforma
uno de los desafios mas grandes que la EIB tiene en la actualidad, las escuelas
del subsistema indigena en México, revelan la necesidad de crear metodologias
que orienten a los docentes en esta labor de vinculacién de conocimientos
académicos y comunitarios. En este proceso, es quizas el area matematica la que
engloba la mayor cantidad de conflictos si se piensa en la reinvencion de un
curriculo en contexto, sin embargo no es la unica que los contiene y los profesores
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de las escuelas indigenas lamentablemente deben hacer frente al reto de formar a
sus estudiantes en todas ellas.
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4. Desarrollo de recursos educativos para la ensefanza bilingue de
matematicas. Experiencias con profesores bilinglies desde el Istmo de
Tehuantepec

La presente seccion reporta los trabajos realizados, durante los ciclos escolares
2012-2013 y 2013-2014, en colaboracion con profesores bilingles de la region del
istmo de Tehuantepec, en Oaxaca, en aras de generar instrumentos
metodoldgicos que permitieran el disefio y desarrollo de recursos educativos para
la mediacién de la ensefianza multilingle, teniendo como punto especial de
enfasis el area matematica.

Se describiran las acciones con dos grupos de trabajo: por un lado el colectivo de
profesores de una escuela primaria bilingue en Juchitan, Oaxaca; y por otro lado
un equipo de profesores y asesores linguisticos y pedagodgicos de la regién Mixe-
Zapoteca del Istmo.

Cada uno de estos grupos aporté elementos de relevancia para la creacion de los
instrumentos metodoldgicos que permitirian documentar, estructurar y sistematizar
las experiencias educativas presentes en los escenarios de diversidad linguistica y
cultural en donde laboran, para con ello sentar una base de contenidos que
posibilitara el disefio de recursos educativos que aproximara a los actores
educativos al fomento y uso de las lenguas locales en los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

El primer apartado describe los escenarios comunitarios y las realidades
educativas en las que cada grupo de trabajo desarrollaba sus actividades, se
consideran aspectos relacionados con la vitalidad linguistica, la sociabilizacion del
lenguaje y las competencias linguisticas que los actores educativos manifestaron
de las lenguas del entorno. Posteriormente se abordan las dinamicas a través de
las cuales se realizaron acuerdos para la sistematizacion de las experiencias
educativas en ambos grupos, y como las necesidades de cada escenario fueron
determinantes para configurar y dar vida a los instrumentos metodologicos que de
manera local y colectiva generarian condiciones para el disefio y desarrollo de
recursos y estrategias que desde la praxis educativa fomenten el multilingtismo.
Finalmente se describen los instrumentos generados y los resultados de los
procesos iniciales de implementacién, asignando especial relevancia a la
recepcion por parte de profesores y los retos que surgen al disefiar y desarrollar
recursos y estrategias educativas con perspectiva intercultural y multilingue.

41 De los terrenos calidos del Diidxazda a los humedales del Ayuuk:
aproximaciones a dos escenarios de diversidad linguistica y cultural
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Los grupos de trabajo con los que se establecieron lazos para la realizacién de las
actividades vinculadas con la investigacion, correspondian a dos regiones
geograficas separadas pero enmarcadas en el contexto cultural e identitario del
Istmo de Tehuantepec. Cada uno de estos entornos cuenta con una configuracion
social y linguistica particular, si bien existen el espafiol se erige como la lengua
dominante en ambos escenarios, existe una diversidad de variantes idiomaticas
que tienen presencia ya sea por ser parte de grupos que se han asentado en
estos lugares durante largo tiempo o bien porque se han generado procesos de
migracion que han integrado una nueva naturaleza a las relaciones socioculturales
de la region. Para la descripcion de los contextos asignaremos las referencias
“Zapoteco” y “Mixe-Zapoteco”, si bien estas etiquetas establecen una idea general
de los grupos linguisticos y culturales con los que se trabajo, cabe aclarar que no
son los unicos presentes en las regiones a describir.

4.1.1 Contexto Zapoteco. La comunidad receptora de este espacio de trabajo fue
Juchitan de Zaragoza. La lengua de abordaje fue el Diidxaza-zapoteco del Istmo o
zapoteco de la planicie costera como se reconoce en el Catalogo de Lenguas
Indigenas Nacionales (INALI, 2008), esta lengua cuenta de acuerdo con el INALI
con 23 municipios como centros focales en donde se concentran la mayor
cantidad de hablantes (Asuncion Ixtaltepec, Chahuites, Ciudad Ixtepec, El Espinal,
Juchitan de Zaragoza, Magdalena Tlacotepec, Reforma de Pineda, Salina Cruz,
San Blas Atempa, San Francisco Ixhuatan, San Juan Guichicovi, San Pedro
Comitancillo, San Pedro Huilotepec, San Pedro Tapanatepec, Santa Maria Jalapa
del Marqués, Santa Maria Mixtequilla, Santa Maria Xadani, Santiago Laollaga,
Santo Domingo Chihuitan, Santo Domingo Ingenio, Santo Domingo Tehuantepec,
Santo Domingo Zanatepec, Union Hidalgo). Se estima que el Zapoteco de la
planicie costera hablado en Juchitan, cuenta con alrededor de 101593 hablantes,
distribuidos en 343 localidades enmarcadas en los 23 centros focales sefalados,
alrededor del 18.47% de los nifios de entre 5 a 14 afos presentes en estos
espacios geograficos son considerados hablantes de la lengua (INALI, 2012).
Estas caracteristicas dan cuenta de una situacién latente de desaparicion de la
lengua, tal como puede observarse en la tabla 19.
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Tabla 19. Zapoteco de la planicie costera como variante con mediano riesgo de
desaparicion.

Variantes lingiifsticas con mediano riesgo de desaparicién

Ndmero de hablantes Nimero de localidades
Proporcién
Localidades con | Proporcién de nifios
Variante . Eln el ml : Sy T"";: des | 30%ymis de | de hablantes hablantes
e localidades » ocalidal Ceprasentacion (de 5 2 14 aftos)

zapoteco de la planicie costera 101593 I 85026 I 343 | 58 I 71.55 | 18.47 I 3 [

Fuente: elaboracion propia a partir del Cuadro 4 de variantes linguisticas con mediano riesgo de
desaparicion, en “México, lenguas indigenas nacionales con riesgo de desaparicion, variantes
linguisticas por grado de riesgo” (INALI, 2012).

Si bien el riesgo de desaparicion de la variante linguistica en términos generales
tiene una tendencia hacia el descenso de hablantes, es importante observar las
dinamicas de vitalidad a nivel local, con la finalidad de establecer parametros de
referencia que a nivel comunitario permitan tener conciencia de las capacidades
de fortalecimiento y desplazamiento que el entorno sociocultural ejerce sobre la
lengua. El indice de reemplazo etnolinguistico genera algunas pautas para
entender el ritmo local de cambio en las variantes. Como se muestra en la tabla
20, la situacién de Juchitan de Zaragoza se considera dentro de un rango de
extincion acelerada, el numero de hablantes aun es elevado, sin embargo se
denota una ruptura en la transmision de la lengua hacia las nuevas generaciones,
lo que provoca que el numero de personas que tienen un dominio alto del diidxaza
no sea de manera respectiva un factor que asegure la preservacion. Y si bien es
urgente que todos los escenarios sean atendidos, es de suma importancia que se
consideren acciones para entornos como el de Juchitan en donde la problematica
se ubica en un nivel de impacto medio dentro de la evidente tendencia de pérdida.
Revertir la tendencia o no generar ningun cambio son acciones que pueden
acercar a este tipo de realidades a alguna de las que ya se viven dentro del mismo
istmo, por un lado aquellos lugares en donde todavia se presentan dinamicas de
expansion y fortalecimiento de la lengua como en Santa Maria Xadani o San Blas
Atempa, u otros en donde la desaparicion es la situacibn mas proxima y
consecuente de no hacer algo, como en los casos de Union Hidalgo o Asuncién
Ixtaltepec.
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Tabla 20. indice de reemplazo etnolingiiistico, seleccién de municipios istmefios,
México-2005.

Indice de
reemplazo

etnolingliistico

Nacional Indigena 103,263,388 9,854,301

7.283

m

UNION HID/ Ext

ASUNCION IXTALTEPEC Indigena Extincién acelerada

Fuente: elaboracion propia a partir la Tabla con informacién sobre IRE, por entidad federativa y
municipio, 2005 (CDI, 2009).

La iniciativa de trabajo se enmarcaba en la colaboracion con una escuela primaria
bilingle en la localidad y municipio de Juchitdn de Zaragoza. La cobertura de
espacios educativos pertenecientes al servicio de educacion indigena podria
considerarse muy reducida, apenas 30 centros escolares, de los cuales 10 son
primarias, las cuales se distribuyen en un total de 6 localidades (ver tabla 21). Se
denota de esta manera que Juchitan se erige por dominio linguistico de sus
habitantes en una localidad con niveles altos de bilinglismo espafiol-diidxaza, sin
embargo esta caracteristica se refleja en gran manera sobre la poblacion adulta y
no asi respecto de las nuevas generaciones en donde los resultados del indice de
reemplazo etnolinguistico identifica los principales conflictos. La cobertura de
escuelas bilingles que podrian dar atencidén a nifios que crecen y conviven en un
entorno multilingle es deficiente, por lo que es comun que gran parte de la
poblacién infantil que puede ser hablante bilingle o estar expuesto en el ambito
familiar/comunitario a la presencia del diidxaza se forme en espacios educativos
que no contemplen en su estructura curricular oficial la atencién a la diversidad
linguistica y cultural. En este sentido el papel que desarrollan las escuelas
bilingles en la localidad es sumamente relevante, por de ello depende el fomento
y tratamiento oficial de las lenguas locales para un sector de las nuevas
generaciones de hablantes.
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Tabla 21. Cobertura de espacios educativos del servicio de educacion indigena en
el municipio de Juchitan.

Servicio NUm de centros Zonarural | Zonaurbana | # localidades
Preescolar 20 4 16 8
Primaria 10 3 7 6

Fuente: elaboracién propia, a partir de datos del Sistema Nacional de Informacién de Escuelas.
Consultado el 8 de enero de 2014: (http://www.snie.sep.gob.mx/SNIESC/)

La escuela primaria bilingie “Heliodoro Charis Castro”, fue el centro escolar
colaborador. Fundada en 1980 en la séptima seccion de Juchitan de Zaragoza en
Oaxaca, fue el primer centro educativo de su tipo en la ciudad (Orozco, 2013) y
actualmente es uno de los cinco espacios de nivel primaria que forman parte del
servicio de educacion indigena en la seccion urbana del municipio y localidad. Su
ubicacién entorno a diversas colonias populares, coincide con el hecho de
encontrarse también en el espacio de mayor vitalidad de la lengua zapoteca en
Juchitan (Cardona & Latapi, 2014).

Durante el ciclo escolar 2012-2013, la primaria Charis contaba con una plantilla
docente compuesta por 15 profesores, o que la convertia en uno de los pocos
centros escolares bilingles en la regidbn que contaba con una organizacion
completa®®. Cada profesor atendia en promedio un total de 28 alumnos, y en
algunos grados principalmente los correspondientes al primer ciclo contaban con
la mayor cantidad de grupos, en este caso tres. Se documento también que los
estudiantes contaban con competencias linguisticas basicas en las dos lenguas
que tenian presencia en las aulas, de esta manera se pudo identificar que
alrededor del 50% de los estudiantes eran hablantes de diidxaza, mientras que
alrededor del 70% entendian la lengua; por el contrario aproximadamente un 30%
de la poblacién estudiantil no contaban con niveles basicos de competencia
linguistica en diidxaza, pero que entraban en contacto durante su trayectoria
escolar con situaciones formativas que les aproximaban al uso de la lengua. Por
parte de los docentes, se identific6 que al menos el 60% de ellos era hablante
nativo del diidxaza, aunque en varios casos no eran originarios de Juchitan sino de
otras localidades, dentro de las cuales las mas recurrentes eran Ixtaltepec,

*8 En el nivel preescolar existe una marcada tendencia a la integracion de centros uni o bidocentes,
y en algunas otras primarias existen casos en los que el personal directivo tiene que estar frente a
grupo, situacion que genera multiples complejidades en la atencién a los estudiantes.
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Comitancillo y Chicapa de Castro, aun con la variedad dialectal que tenia
presencia por los diferentes origenes geograficos de los docentes, se asumia que
el colectivo lograba una inteligibilidad en el uso oral y escrito de la lengua.
Respecto de este ultimo punto se reportd la totalidad de la plantilla para ese
periodo escolar se encontraba alfabetizada en Diidxaza, esta situacion fue
derivada de los compromisos que como colectivo habian asumido para fomentar el
uso de la lengua en el espacio escolar. Este tipo de acciones hacian evidente:

El interés de los profesores de esta escuela por conservar y transmitir, a
través de diversas actividades y acciones, la lengua materna de los
habitantes de la localidad, aun cuando algunos de ellos no son hablantes de
la misma, pero se han preocupado por alfabetizarse en ella. El proyecto
escolar que los profesores de la Escuela Primara Bilingte “Heliodoro Charis
Castro” han realizado con la finalidad de fortalecer y revalorar la lengua
Diidxaza en las aulas, ha incluido actividades que integraban la
participacion no solo del colectivo docente sino también de los alumnos,
padres de familia y grupos de académicos, artistas y activistas vinculados a
esta tematica. Entre los distintos eventos efectuados se encuentran la
realizacién de: reuniones para el disefio de contenidos escolares, un curso
para el abordaje de la gramatica de la lengua diidxaza, la semana cultural
escolar (integrando el uso del zapoteco en los encuentros de declamacion,
narracion de cuentos y leyendas, cantos, exposicion y presentacion de
textos producidos por los alumnos, etc.), conferencias (abordando
experiencias del uso del zapoteco en ambitos linguisticos, educativos y
literarios) y la integracion de la lengua Diidxaza en la realizacion de actos
civicos y culturales. (Cardona & Latapi, 2014, p.204)

4.1.2 Contexto Mixe-Zapoteco.

Para dar inicio a las tareas de investigacion y vinculacion en la region Mixe-
Zapoteca, se establecio una colaboracion con la Jefatura de Zonas de Supervision
#11 del Instituto Estatal de Educacién Publica de Oaxaca (IEEPO), esta instancia
se encuentra ubicada en la ciudad de Matias Romero, Oaxaca, e integra en su
estructura la atencion a diversos municipios con presencia de agrupaciones
linguisticas mixes, zapotecas y mixtecas. El equipo principal de trabajo contemplé
durante los afios 2012, 2013 y 2014, la incorporacion paulatina de profesores y
asesores linguisticos y pedagogicos hablantes de las lenguas Ayuuk y Diidxaza,
las variantes consideradas fueron las correspondientes a las comunidades de San
Juan Guichicovi y Santo Domingo Petapa.

De acuerdo al Catalogo de Lenguas Indigenas Nacionales (INALI, 2008), el Ayuuk
de San Juan Guichicovi, identificado como Mixe Bajo, tiene presencia de
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hablantes en siete municipios: Camotlan, Coatlan, Matias Romero, Mazatlan, San
Juan Guichicovi, Santo Domingo Petapa y Santo Domingo Tehuantepec. Como
puede verse en la tabla 4, el mixe bajo cuenta con un aproximado de 35043
hablantes, distribuidos en 157 localidades de los siete municipios sefalados. La
proporcion de nifios hablantes 31.11 se encuentra por encima de la media
regional. El ayuuk de San Juan Guichicovi se considera por estas configuraciones
provenientes de la identificacion de hablantes, como una lengua con riesgo no
inmediato de desaparicion.

Tabla 22. Mixe bajo como variante con riesgo no inmediato de desaparicion.

’ Variantes lingiifsticas con riesgo no inmediato de desaparicién

Nidmero de hablantes Nidmero de localidades
Proporcién
- Localidades con | Proporcién de nifios
it deﬁ';gl?z:;es de loz::;:a s 30%ymésde | dehablantes hablantes
: representacién (de 5 a 14 afios)

!mixe bajo 35043 | ndz 157 I 74 | 88.27 EIR] \ 4

Fuente: elaboracion propia a partir del Cuadro 5 de variantes linguisticas con riesgo no inmediato
de desaparicion, en “México, lenguas indigenas nacionales con riesgo de desaparicion, variantes
linguisticas por grado de riesgo” (INALI, 2012).

La variedad del Diidxaza ubicada en Santo Domingo Petapa, es identificada como
Zapoteco de Petapa, y contempla presencia de hablantes unicamente en dos
municipios: Santa Maria Petapa y Santo Domingo Petapa (INALI, 2008). Esta
variante del zapoteco presenta un numero aproximado de 4613 hablantes,
ubicados en un total de 35 localidades pertenecientes a los 2 municipios de
poblacién focal. Como se denota en la tabla 5 la proporcion de hablantes en
nuevas generacion es muy reducida, apenas 6.82%, estas caracteristicas reflejan
el perfil de alto riesgo de desapariciéon de la variante.
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Tabla 23. Zapoteco de Petapa como variante con alto riesgo de desaparicion.

Variantes lingiifsticas con alto riesgo de desaparicién

Nimars declind
= Proporcién
: Proporcién de nifios
Variante Enelt Tt Localidades con
de Iocali::les de Iomli.d]ades 30% ) (ks e St i
g representacién (de 5214 afios)

zapoteco de Petapa \ 4613 | 3957 | 3 | 19 44.48 682 | 2

Fuente: elaboracion propia a partir del Cuadro 3 de variantes linguisticas con alto riesgo de
desaparicion, en “México, lenguas indigenas nacionales con riesgo de desaparicion, variantes
linguisticas por grado de riesgo” (INALI, 2012).

Pueden observarse tendencias distintas en cuanto la proporcion del numero de
hablantes, mientras el ayuuk parece mantenerse en un punto de estabilidad, el
zapoteco de petapa se acerca a una situacion irreversible de pérdida. Esta
situaciéon se confirma al revisar el indice de reemplazo etnolinglistico que ambas
variantes manifiestan para los dos municipios focales. Estos parametros reflejan
que la vitalidad en términos locales respeta la tendencia local, lo cual en algunos
casos no sucede integramente como se indico en el variedad del zapoteco de la
planicie costera.

Tabla 24. indice de reemplazo etnolingiiistico, seleccién de municipios istmefios,
México-2005.

Indice de
reemplazo Grado

etnolingliistico reemplazo
Entidad/Municipio p Regién indigena ge etnolingliistico

Naci Indig 103,263,388 9,854,301
[SANTO DOMINGO PETAPA [Indigena [ Istmo | 7.583] 5.480 0.2510 | Extincién acelerada |
|SAN JUAN GUICHICOVI  [Indigena | Mixe | 27,648| 24 460 | 0.89557 | Equilibrio |

Fuente: elaboracién propia a partir la Tabla con informacién sobre IRE, por entidad federativa y
municipio, 2005 (CDI, 2009).

La cobertura de centros escolares en las regiones de San Juan Guichicovi y Santo
Domingo Petapa, se manifiestan con tendencias opuestas, la concentracion de
habitantes es mucho mas reducida en Petapa lo cual deriva en un total de apenas
nueve centros educativos a nivel preescolar y primaria, en contraste con las
sesenta escuelas presentes en el municipio con presencia de hablantes de lengua
ayuuk. La tabla 25 muestra estas diferencias y hace mucho mas evidente la
relacion que existe entre la ubicacién de todos estos centros formativos y las
zonas rurales, para la seccidn zapoteca por ejemplo, no existen escuelas ubicadas
en alguna zona urbana, mientras que en la seccion mixe, los unicos centros
identificados en este tipo de zona se encuentran en la cabecera municipal, y
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corresponden unicamente a un nivel educativo, situacibn que reduce
sustancialmente la existencia de escuelas bilinglies en las zonas urbanas que
concentran el mayor nucleo poblacional.

Tabla 25. Cobertura de espacios educativos del servicio de educacion indigena en
los municipios de San Juan Guichicovi y Santo Domingo Petapa.

Municipio Servicio # centros Zona rural Zona urbana # localidades

SJ Guichicovi Preescolar 29 28 1 29
SJ Guichicovi Primaria 31 30 1 30
SD Petapa Preescolar 5 5 0 5
SD Petapa Primaria 4 4 0 4

Fuente: elaboracién propia, a partir de datos del Sistema Nacional de Informacién de Escuelas.
Consultado el 8 de enero de 2014: (http://www.snie.sep.gob.mx/SNIESC/)

El contexto Mixe-Zapoteco se define asi, como una realidad opuesta a lo descrito
en el zapoteco de la planicie costera, en donde las zonas urbanas son el
escenario de las recreaciones linguisticas que inhiben o extienden el dominio de la
lengua.

Las caracteristicas de ambos contextos permitieron impregnar en las acciones de
investigacion un tono de mayor diversidad cultural y social, que se reflejaba en las
perspectivas que a nivel comunitario los actores educativos manifestaban de si
mismos como individuos y de su entorno, lo que tuvo como consecuencia, el
hecho de vincular todas las acciones metodolégicas o de desarrollo con el
contexto local. Los instrumentos metodologicos que se describiran en apartados
posteriores tendran como sustento principal esta consideracién a lo propio, lo
cercano y a aquellos elementos que a los colaboradores los hacia remitirse a las
raices Zapotecas y Mixes que dan sentido a su identidad individual y colectiva.

4.2 Conduccion metodoldégica: apuntes sobre el trabajo colaborativo en
espacios de formaciéon multilinglie y multicultural

A partir de los contextos descritos en donde la investigacion tendria lugar, se
plante6 como objetivo central: el disefio y desarrollo de instrumentos
metodoldgicos que permitieran la vinculacién de saberes locales/comunitarios con
los procesos de contruccion de conocimientos en el area matematica del curriculo
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de escuelas indigenas en el istmo de tehuantepec, la aplicacion de estos
instrumentos permitiria la concepcién y elaboracion de recursos educativos
linguistica y culturalmente pertinentes que posibilitarian la aplicacion del enfoque
intercultural bilinglie en asignaturas no vinculadas al area de lenguaje, siendo
abordado para esta caso especifico, la asignatura de matematicas en el primer
grado de primaria.

Para dar alcance al objetivo principal de la investigacion, se determin6 una serie
de tareas especificas entre las que se ubicaron: 1) La realizacion de un analisis
del plan y programa de estudios, asi como de los recursos educativos existentes
para la enseflanza de las matematicas en el primer grado de primaria del
subsistema indigena, 2) Una valoracién de las situaciones de uso mas recurrentes
en las que las lenguas locales de los contextos seleccionados tenian presencia en
las clases de matematicas del primer grado, 3) La revision de las dinamicas y
procesos a travées de los cuales los profesores integraban los saberes
locales/comunitarios en la ensefanza, con enfasis en aquellos relacionados con el
area matematica, 4) El desarrollo de actividades formativas (talleres, cursos,
sesiones de discusion) orientadas al intercambio de ideas y experiencias que
viabilizaran el desarrollo de los instrumentos metodoldgicos, 5) La construccion
insitu y piloteo de las instrumentos.

La definicién de estos procesos dio origen al establecimiento de una hipoétesis de
trabajo, que pretendia confirmar que: La aplicacion de instrumentos metodoldgicos
que vinculen los saberes locales/comunitarios con la construccion de
conocimientos matematicos escolares, permitiria la creacion de recursos
educativos sustentados en un enfoque intercultural bilingtie, que contribuyan al
fortalecimiento y desarrollo de una ensefianza contextualizada orientada al
mejoramiento de las habilidades matematicas y linguisticas en nifios de primer
grado en primarias indigenas del istmo de Tehuantepec.

La metodologia del estudio se bas6 en la etnografia educativa (Woods, 1987;
Bertely, 2000) y en la investigacion-accion (Latorre, 2003) colaborativa en aula, la
cual estuvo mediada a través de la colaboracion directa de asesores educativos,
profesores y alumnos en actividades formativas realizadas durante el periodo de
clases. Fueron aplicadas también técnicas vinculadas a la etnografia de la
comunicacion (Hymes, 1974), para la compilacion e integracion de saberes
comunitarios/tradicionales (Gasché, 2008; Maldonado, 2005) al disefio de recursos
educativos.
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4.2.1 Miradas etnograficas®® a los entornos y dinamicas formativas de
actores educativos desde las lenguas Zapoteco y Mixe en el Istmo
oaxaqueino

El acercamiento a los procesos formativos que los docentes y asesores educativos
ejecutan con el objetivo de producir una educacion bajo un enfoque intercultural
bilingUe, en los contextos descritos, permitid conocer de cerca las problematicas
que estos actores educativos afrontan en la cotidianidad del istmo oaxaquenio.

El presente apartado describe los resultados de las tareas efectuadas en las
primeras tres etapas del esquema metodoldgico de la investigacion, y genera una
aproximacion a las caracteristicas, dinamicas y problematicas que fueron
observadas durante el trabajo de campo® efectuado en los ciclos escolares 2012-
2013 y 2013-2014, en los espacios escolares y en la labor docente ejecutada por
los colectivos de maestros en los contextos mixes y zapotecos, se han clasificado
en tres categorias de acuerdo al tipo de ambito con el que guardan mayor relacion
los hechos reportados:

Procesos y problematicas del espacio escolar local

* Nula aplicacion del enfoque intercultural bilinglie en la practica
educativa. “De bilingle nada mas tenemos el nombre®, era una frase
que repetian constantemente profesores y asesores, cuando se les
cuestionaba acerca de su percepciéon como docente bilingie y miembro
de una escuela del mismo perfil. Respecto de la instruccion, en términos
generales todos coincidian en efectuarla en espafol y a pesar de qué
mencionaban razones que contribuian a que se decantaran por esa
lengua, al mismo tiempo reconocian que era lo que mejor podian o
consideraban ser capaces de hacer y esta se convertia en la verdadera
razon por la que relegaban el uso de las lenguas locales a otros fines.

En el contexto zapoteco los profesores afirmaban hacer uso de la lengua
local como instrumento de reafirmacidn y correccidn, puesto que

9 El listado de preguntas que sirvieron de guia para efectuar las observaciones, entrevistas y
conversaciones informales de las que se desprenden las descripciones del presente apartado
aoparecen en el Anexo 1.

% Las opiniones y testimonios compilados para la definicion de estas problematicas fueron
obtenidas a partir de sesiones de talleres y cursos efectuados en los contextos de estudio, asi
como a través de entrevistas, charlas informales y observaciones de clase en las que se ahondaba
acerca de la percepcion individual y colectiva del quehacer docente y del papel de la escuela como
promotores y gestores del enfoque de educacion intercultural bilingle. El periodo de investigacion
incluyé dos estancias largas (Junio-Julio 2013, Diciembre 2013) y una serie de visitas cortas
(Diciembre 2012, Febrero/Abril/Octubre 2013, Febrero/Abril 2014) que tuvieron una extension
maxima de una semana.
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contaban con una alta poblacién estudiantil que dominaba el idioma, y
era precisamente a esta lengua a la que recurrian para generar
preguntas o aclaraciones cuando no entendian las instrucciones y
explicaciones que se proporcionaban siempre en espanol. Consideraban
que uno de los motivos principales que ocasioba un retraso en el avance
de los programas de estudios, era precisamente el hecho de repetir una
explicacion en las dos lenguas, y mas aun considerando el tiempo que
invertian en tratar de expresar en zapoteco un contenido que soélo
habian preparado en espafiol. Se tenia plena conciencia de la
obligatoriedad del estudio del zapoteco como objeto de estudio, pero no
contaban con programas especificos para la asignatura de lengua
indigena. Mientras algunos profesores arraigaban ya un esquema
clasico de temas a tratar (saludos, formacion de oraciones, redaccion de
pequefos textos, compilacidn de historias o relatos, etc.), otros saldaban
este requisito con el manejo de vocabulario basico (numeros, animales,
partes del cuerpo) o la revisibn del alfabeto. Existian opiniones
encontradas alrededor del fin que la asignatura deberia perseguir, un
encauzamiento recurrente se ligaba a la lectoescritura y tenia sentido
pleno cuando en los grupos prevalecian los nativohablantes del
zapoteco, la otra tendencia que permanecia era la de mantener una
dinamica comun para toda la trayectoria del estudiante, es decir,
siempre revisar léxico, aprender frases y armar pequefos textos, con un
aumento estimable de la complejidad en cada uno de los diferentes
grados. Al ser cuestionados acerca de las referencias con las que
contaban para sostener estas acciones, la respuesta siempre sefalaba
al espainol como fuente de imitacion, y especificamente los ejercicios y
actividades halladas en los libros de texto gratuito de la asignatura
“‘Espanol®. Los parametros curriculares para la asignatura de lengua
indigena se conocian®! pero no se asumian como la guia que definiera
por completo los contenidos a tratar. Ante el cuestionamiento, de si se
consideraban aptos para conducir una clase completamente en
zapoteco, alrededor del 50% de los docentes consider6 no poder
hacerlo, y aun aquellos que afirmaban estar en posibilidades de
intentarlo, vislumbraban serias complicaciones en el sostenimiento del
desarrollo de los tema, algunas veces reconociendo que no contarian
con el vocabulario necesario, y en otras, asumiendo que tenian severos
conflictos en la comprension de conceptos o procedimientos desde el

> Hubo al menos una entrevista en la cual un docente manifestd no saber de la existencia de este
documento.
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espainol y contemplaban que esa carencia se trasladaria con mayor
peso al zapoteco.

Para el contexto mixe-zapoteco, se mantenia la seleccién del espafiol
como lengua de instruccion, no obstante, el motivo principal radicaba en
que gran parte de los estudiantes lo identificaban ya como su primer
idioma. El mixe y el zapoteco de petapa se reintroducian desde la
asignatura de lengua indigena como segundas lenguas, pero las
estrategias de formacion implementadas seguian estando ligadas a un
patrén de lectoescritura de primera lengua. La gran diferencia respecto
del contexto zapoteco, estaba en que en este colectivo docente contaba
con mayores argumentos para identificar y propiciar un manejo
diferenciado de las lenguas. Esto se debia en gran parte a que algunos
asesores > asistian constantemente a eventos de actualizacion
disciplinar® en los que la reflexion linguistica tenia un gran peso. Los
parametros curriculares, asi como el plan y programas de estudio, no
eran considerados como referentes para la planeacién educativa, se
priorizaba la implementacién del denominado Documento Base del Plan
para la Transformacion de la Educacién de Oaxaca™ (PTEO). En esta
guia sustentaban muchas de las practicas formativas relacionadas con
el campo de formacion de lenguaje y comunicacion del plan de estudios
nacional. La compilacion y aplicacion de saberes comunitarios a la
ensefanza era el principio que guiaba esta apropiacion del PTEO y que
como consecuencia permeaba en la formacion linguistica de los
estudiantes. Existia un contraste dentro de este mismo contexto, los
actores educativos de las escuelas mixes contaban con mayor
apropiacion de las bases linguisticas de su propia lengua, es decir,
estaban alfabetizados y eran capaces de producir elementos textuales y
de la oralidad que permitieran guiar sus clases de idioma. La situacion
de los docentes pertenecientes a la region del zapoteco de petapa,
distaba mucho de lo externado para la zona mixe, aqui los docentes no
estaban alfabetizados y ademas carecian de bases linguisticas minimas

2 E| contexto zapoteco contaba uUnicamente con profesores frente a grupo, lo que limitaba de
alguna manera los alcances de actualizacion recurrente, no se guardaba una estrecha
colaboracién con los asesores educativos correspondientes, en comparacién con el otro contexto
en donde los asesores forman parte del mismo colectivo.

° Generalmente estos eventos son organizados en la capital del estado, por el Centro para el
Desarrollo de las Lenguas Indigenas del Estado de Oaxaca (CEDELIO), organismo perteneciente
al Instituto Estatal de Educacion Publica de Oaxaca (IEEPO).

** El colectivo docente zapoteca también observaba y daba seguimiento a la implementacién del
PTEOQO, sin embargo muchos profesores equilibraban estas actividades con la referencia constante
del plan y programas nacionales. Para mas informacion acerca del PTEO puede consultarse:
http://www.seccion22.org.mx/tag/pteo/.
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que orienten la formacién de los estudiantes, no cuentan con un alfabeto
concensado y socializado, ni mucho menos con asesores que les
instruyan en este sentido, a pesar de ello los docentes buscan
estrategias de produccion textual y oral de la lengua que viabilicen su
reintroduccion por medio de actividades de interaccion basica.

Los dos contextos muestran un desapego evidente a la aplicacion del
enfoque intercultural y bilingue, el espafiol predomina y somete a las
lenguas y culturas locales. La formacion en lenguaje de los estudiantes
se liga estrechamente a la lectoescritura con vinculos al espafol, con lo
que se limita el desarrollo pleno de sus habilidades linguistico-
comunicativas. Las escuelas asumen un modelo implicitamente
castellanizador® e ignoran posibles vias hacia la implementacion de
alguna variedad real de educacion bilingle.

» Carencia de materiales didacticos y estrategias docentes de
atencion a la diversidad cultural y lingluistica. “No tenemos
materiales®, era la respuesta mas recurrente que los profesores y
asesores de los dos contextos apuntaban, al aproximarles
cuestionamientos que ahondaban en cuanto a la gestion que hacian de
recursos educativos fundados en su realidad linguistico-cultural.

Para el contexto zapoteco los miembros del colectivo docente afirmaban
tener conocimiento de la existencia de materiales didacticos y recursos
de formacion en la lengua (diccionarios, gramaticas, vocabularios), pero
reconocian que no estaban a su alcance y en pocos casos los
integraban como parte de sus instrumentos de planeacion didactica.
Desde el area de lenguaje los recursos mas citados fueron, el “Alfabeto
popular para la escritura del zapoteco del istmo® (ILV, 1956 & INALI,
20006) y el “Vocabulariozapoteco del istmo espafol-zapoteco y zapoteco-
espanol” (Pickett, 2007). Se sefalaron también referencias a la obra de
poetas y escritores entre los que destacaron Irma Pineda, Natalia
Toledo, Victor Teran, Victor de la Cruz y Victor Cata; si bien los textos
de estos creadores se ubicaban como fuentes a tener en cuenta, en
ningun caso se menciono la implementacion formal como instrumentos
de formacion en actividades como la lectoescritura, pero si en otro tipo
de acciones apegadas al ambito de la difusion o promocién de la lengua,
por ejemplo en concursos de poesia 0 actos civicos. Las bibliotecas de

%% Con la eventual excepcion de aquellas en donde se trata de reintroducir la lengua local, y se
aproximarian a una tendencia de mantenimiento de lengua patrimonial (Baker, 1997).
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aula y la escolar carecian de libros en zapoteco® e incluso de textos en
espanol que abordaran elementos de la cultura local. Ante la carencia de
textos en zapoteco que circulen por las aulas, los profesores recurren a
la creacidn de materiales, dentro de la cual es constante la presencia de
carteles o laminas que ilustran vocabulario basico (numeros, animales o
palabras del alfabeto), de manera reducida algunos profesores llegan a
incluir audios o videos que contienen canciones o poemas bilingues,
pero esta actividad no suele repetirse tanto como les gustaria, mas aun
considerando que solo dos aulas estan equipadas con equipo
multimedia que permitiria la reproduccién de estos recursos. En cuanto
a la presencia de materiales que desde el area matematica aborden la
relacion entre saberes locales, lengua y aprendizaje matematico escolar,
la situacion es mucho mas precaria, dado que no cuentan con recursos
y tampoco han optado por crearlos, en algunos casos se manifesto la
inclusion de aspectos como unidades de medida tradicionales, cuando
dentro del programa de estudios de la asignatura matematicas se
abordaba el mismo tema; a pesar de esta desvinculacion cultural de los
contenidos, se observaron actitudes positivas en el manejo de léxico util
en el area matematica, su inclusién en las clases no se mencion6 como
un proceso frecuente, pero si como un tipo de contenido que solia ser
implementado para despertar el interés de los estudiantes en el estudio
de temas nuevos o bien como informacion complementaria. El
tratamiento de la numeracién en zapoteco coincidia con las menciones
que se hacia a esta desde el aprendizaje de vocabulario, y entre las
actividades mas usuales se hizo mencion de la escritura de los nombres
de los primeros diez numeros y la eventual construccion de nombres de
cifras menores a cien. Los profesores dieron cuenta también de la falta
de estrategias que les permitieran el uso de las dos lenguas en el
desarrollo de sus clases, no contaban con literatura que les orientara en
este sentido y las capacitaciones que puntualizaban recibir, se ligaban a
otras tematicas tanto cuando ellos gestionaban estos espacios de
actualizacion (cursos para el dominio de la escritura en zapoteco), como
cuando respondian a gestiones de los asesores educativos asignados al
centro escolar (asesoramiento en la aplicacion del PTEO).

% Este hecho coincide con lo relatado por Pineda (2012), en donde relataba después de haber
visitado tres escuelas primarias bilingies de Juchitan, Oaxaca, cémo las Bibliotecas de Aula
contaban con los mismos titulos que son enviados a las escuelas primarias generales, pero NO
con materiales en diidxaza y tampoco con informacion sobre los libros existentes en este idioma.
Apuntaba también que directivos y docentes desconocian cuales eran las razones por las que no
se les facilitan materiales en la lengua local.
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En el contexto mixe-zapoteco se reconocia de igual forma la carencia de
materiales educativos en las lenguas de la region. Tanto para el mixe
como para el zapoteco de petapa se desconocia la existencia de
materiales producidos por las instancias de gestion educativa que
atienden el subsistema indigena. Sin embargo, la produccion de
materiales en la lengua mixe se manifestaba mucho mas activa respecto
del zapoteco de petapa en ddénde todavia existen conflictos en el
establecimiento de una ortografia propia. Los docentes y asesores
mixes contaban con diversas experiencias previas en la produccién de
recursos educativos en su lengua, vocabularios, laminas y carteles
aparecian entre sus creaciones, pero tenian lugar también otros
elementos como cuadernillos de actividades y libros de relatos o
historias de la tradicion oral. El papel de los asesores educativos se
manifest6 como una de las acciones que mayor impacto habia
acarreado para la socializacion de procedimientos de creacién de
materiales didacticos, y para el fomento del desarrollo de las habilidades
de lectoescritura en lengua mixe. El trabajo activo de los asesores en
esta labor formativa y de concientizacion senté bases importantes para
que otras necesidades fueran abordadas, entre ellas la vinculacién de
saberes comunitarios con la construccion de conocimientos escolares,
siendo precisamente esta tematica una de las mas impulsadas y
retomadas en los esfuerzos por ejecutar el PTEO en la region. Los
docentes aseveraban no sentirse identificados de manera natural con el
enfoque IB, pero si encontrarse ampliamente comprometidos con el
impulso a una educacién comunitaria que asigne un rol primordial al
fortalecimiento de las culturas y lenguas locales. Sus intenciones no se
dirigian entonces hacia la implementacion de una ensefianza con
fundamentos en dos lenguas y dos culturas, pero si en una formacion
que tuviera repercusiones en el empoderamiento linguistico y cultural de
los estudiantes; por lo que la produccion que realizan de materiales
didacticos y la socializacion de estrategias docentes de formacion
responde a estos intereses.

Procesos y problematicas vinculadas al subsistema educativo

Contexto escolar contrastante a la definiciobn estandar del
subsistema. Entorno a la vitalidad linguistica de los contextos de
estudio, las cifras oficiales de los reportes generados por instituciones
como el INALI (2013), se conjugan con las ideas y percepciones locales
que los habitantes de las comunidades tienen acerca del estado real de
vitalidad de las lenguas. Los datos del indice de reemplazo
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etnolinguistico (CDI, 2009) reportan un equilibrio en la proporcion de
hablantes de la lengua mixe en la region estudiada, mientras para el
zapoteco de petapa y de otras regiones como Juchitan advierte de una
extinciéon acelerada. Esta vision se contrapone en ciertos aspectos con
la realidad que los profesores y asesores describen a partir de las aulas
en las que laboran. La conclusion general de los colectivos apunta hacia
el predominio de estudiantes que tienen mayor dominio del espafiol y no
asi de las lenguas locales.

Los educadores del contexto zapoteco utilizaban dos percepciones para
situar el ambiente linguistico de su espacio escolar. Por una parte se
habla de la opinion generalizada de los miembros de la comunidad y
sobre todo de los padres de familia en relacion a que el zapoteco es
hablado en toda la regién juchiteca y que especificamente son los
habitantes de la séptima seccion (lugar donde se ubica el centro escolar)
los que mayor arraigo tienen al idioma, desde esta visidbn se impone la
idea de que “todos hablan diidxaza y se habla en todos lados®. Por otra
parte se hace mencion de la realidad del aula; de entre 25 y 30 alumnos
que componen cada grupo de la escuela, cerca del 50% tiene un
dominio regular del zapoteco, son capaces de hablar y entender, esta
caracteristica es mas evidente en los primeros tres grados, sin embargo
en los ultimos dos grados los niveles de competencia en estas
habilidades parecen disminuirse. El otro 50% de estudiantes que los
profesores perciben con menor competencia en las habilidades basicas
del zapoteco, suelen tener como primera lengua el espafol y como
lengua de herencia el zapoteco, son hijos de padres nativohablantes o
que a pesar de no serlo lograron niveles altos de competencia en el
idioma. Estas configuraciones, aseguran los profesores, son las que
favorecen la aparicion de un ambiente en donde las dos lenguas
coexisten®, pero en el que el espafiol gana la partida al momento de
entablarse la comunicacion profesor-alumnos-profesor. Surge por tanto,
una contradiccion entre las practicas educativas que deberian
desarrollarse por ser una escuela bilingte del subsistema indigena y las
dinamicas desencadenadas por las caracteristicas de los estudiantes. La
normatividad educativa establece el uso de las lenguas locales en la
ensefianza, pero en este contexto los estudiantes ya no conciben a la
lengua local como su primera lengua, y como resultado los profesores

" AGn cuando seria motivo de otros andlisis, es importante recalcar el caracter urbano de Juchitan
como comunidad. Esta caracteristica hace visible la diversidad de estimulos, soportes y ambitos de
uso en los que el espanol tiene influencia en detrimento del zapoteco.
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priorizan la implementacion del espafiol y subordinan el tratamiento
formal de la lengua local a la asignatura de lengua indigena.

En el zapoteco de petapa la situacibn mucho mas grave, no hay
presencia de nifios nativohablantes de la lengua. Todos los profesores
son residentes de la comunidad (algunos son originarios también) y se
identifican con el zapoteco como su lengua de herencia. El espafiol tiene
un dominio total en la ensefanza, mientras el zapoteco pasa por un
proceso de reintroduccion en la comunidad escolar, los docentes no
llegan a percibir siquiera que esta actividad se pudiera considerar como
una formacion en segunda lengua, asumen que su dominio basico no lo
permitiria y optan por conciliar la idea de un fortalecimiento identitario-
cultural con el rescate de la lengua local.

Los miembros del colectivo mixe indicaban también un desplazamiento
de la lengua local por el espainol en la formacién de los alumnos. Sin
embargo, el perfil linglistico poco homogéneo de las diferentes
comunidades les alertaba de la necesidad de observar y valorar este
fendbmeno en entornos particulares, puesto que esta realidad no podia
observarse como un comun denominador en todas las comunidades, en
todas las escuelas de una comunidad ni en todos los grupos de una
misma escuela.

Desubicacién linguistica. “Hay profesores bilingles capacitados, pero
no estan dénde debieran estar®, dictaba una consigna que se repetia en
ambos contextos con referencia a las soluciones que como profesorado
podrian aportar para compensar las deficiencias de la EIB en sus
regiones. A la vista de los profesores, las escuelas de Petapa,
Guichicovi y Juchitan, son lugares a los que los nuevos docentes
egresados de la Escuela Normal Bilingue del estado no llegaran sino
hasta después de muchos afios. La norma (segun entendian) es que
todo nuevo profesor viva una travesia por otras regiones en donde la
lengua y cultura en la que es apto y para la que idealmente desarrollo
habilidades docentes, no sirven de nada. Por lo cual no resulté extraino
encontrar en los dos contextos, testimonios de profesores que su
trayectoria habian sido portadores de una lengua y cultura ajenas a las
comunidades en donde servian. En el contexto zapoteco, de una planta
docente y administrativa compuesta por 16 profesores, habia 2
profesores no nativohablantes del diidxaza y 5 profesores
pertenecientes a otras comunidades zapotecas cercanas a Juchitan. El
colectivo de profesores mixes estaba compuesto por 9 miembros, de los
cuales 6 eran nativohablantes de la lengua y tres tenian al ayuuk como
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su lengua de herencia y contaban con conocimientos basicos,
adquiridos principalmente por su inmersion en comunidades de habla y
capacitaciones en lectoescritura impartidas por los asesores educativos
de la region. El colectivo docente de la variante del zapoteco de petapa
integraba a tres profesoras de nivel preescolar, todas tenian como
lengua de herencia el zapoteco y tenian un dominio basico de la lengua,
que atribuian a la compilacion e introduccion de léxico en sus clases. La
mayor parte de los docentes en ambos contextos radican ya en las
comunidades en donde las escuelas se ubicaban y en menor proporcion
existian docentes que radicaban en comunidades cercanas; si bien esto
contribuia a que pudieran implementar acciones actuales a favor del
desarrollo de la ensefianza bilingie en sus centros de trabajo, afirmaban
que esta practica resultaba nueva para ellos y no estaban
acostumbrados a la implementacion de acciones de esta naturaleza,
puesto que durante largo tiempo se habian encontrado en otros
contextos en donde los conocimientos de su lengua y cultura resultaban
intrascendentes, por lo que optaban por el uso del espaiol como medio
de interacciéon comun con sus alumnos. Describian de esta forma como
la desubicacion linguistica se presentdé como un conflicto a lo largo de su
trayectoria docente, el 100% de los miembros de los colectivos
afirmaban haber iniciado su actividad laboral fuera de su region (entre
10 y 15 afos en promedio de permanencia en entornos culturales y
linguisticos ajenos para los dos contextos), y si bien en este ultimo
periodo para sus casos particulares no representaba mas una limitante
en la interaccion ideal con sus estudiantes, si consideraban que su
estancia en otras realidades culturales, les habia desprovisto de la
experiencia necesaria para ejecutar lo que llegaban a visualizar como
una Optima ensefanza intercultural y bilingle en sus propias
comunidades.

Conflictos relacionados con la politica educativa nacional-estatal.
“‘No es que falten ganas, pero a veces lo que falta es tiempo®, solia ser
una respuesta frecuente cuando se cuestionaba a los docentes de las
razones por las que creian que no existia interes en el gremio por la
implementacion de proyectos o iniciativas orientadas al impulso de una
ensefianza coherente y pertinente en sus entornos escolares. El
movimiento de resistencia magisterial que el profesorado Oaxaqueio
impulsa desde hace varios afios en contra de las reformas educativas
promovidas por el gobierno federal, consideran ha permeado también en
este tipo de decisiones. Una de las caracteristicas que ha distinguido a
este movimiento, es precisamente la participacion activa de los
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profesores del subsistema indigena. Hacian ver los entrevistados, como
en los ultimos tiempos, se han tratado de implementar acciones para
que el desarrollo del movimiento de resistencia no afecte mas el trabajo
en las aulas, como ejemplos mencionaban que: se ha procurado la
participacion representativa (solo un conjunto de profesores de las
diferentes zonas escolares y ya no de manera masiva como solia
hacerse) y rotativa en marchas o manifestaciones, asimismo las
actividades de protesta han tendido a focalizarse en la misma region y
fuera de horario de clases. Hacian mencion de la necesidad de
establecer acuerdos y compromisos con los padres de familia, derivados
muchas veces de los efectos que el movimiento de resistencia ha traido;
las clases perdidas por ejemplo, se habran de compensar con la
extension del horario escolar o con el trabajo en dias adicionales
(festivos o sabados). Ligado a esto se presenta la implementacion
emergente del PTEO, como respuesta a las propuestas curriculares del
sistema nacional, los profesores afirmaban estar de acuerdo y sostener
la idea de que el PTEO es una estrategia de resistencia desde las
mismas aulas y que ademas les acerca mas a la concepcién de una
educacion situada y pertinente con su entorno social y cultural; no
obstante, reconocian que les implica también el entender una nueva®®
dinamica de instruccion y de aprendizaje en los alumnos. La necesidad
de este cambio en la practica docente ha traido consigo la
implementacion de capacitaciones y procesos de supervision>, que les
requieren la inversion de tiempo adicional. De esta manera, la lucha del
magisterio oaxaquefio por la perspectiva educativa que defienden y
sostienen, ha demandado muchos cambios en la practica formativa que
los profesores del subsistema indigena ejecutan.

Procesos y problematicas extraescolares

%8 Algunos docentes dejaban de manifiesto lo problematico que les resultaba entender y trasladar a
su practica formadora los principios del PTEO, cuando durante muchos afios habian tenido el
mismo conflicto con el seguimiento a las pautas establecidas por los planes y programas de
estudio nacionales. En estas circunstancias, los profesores del contexto mixe-zapoteco declaraban
comprometerse al maximo con la implementacion del PTEO, dejando de lado el plan de estudios
nacional y todas las dinamicas que de el derivaran; los docentes del contexto zapoteco eran mucho
mas mesurados en su proceder, y afirmaban adoptar la aplicacién del programa oaxaquefo, pero
contrastando objetivos y estrategias de planeacion, con lo que regularmente observaban en el plan
nacional, de esta manera sentian no tener la necesidad de empezar de cero, y centrar sus
Eglaneaciones bajo un nuevo enfoque pero rememorando acciones previas.

Coémo parte de las acciones de implementacion del PTEO, en muchos centros escolares se ha
impulsado el sostenimiento de un proyecto comun que rescate los saberes
comunitarios/tradicionales y permita su aplicacidon en actividades de formacién en las diferentes
asignaturas. Durante el ciclo escolar 2012-2013 el colectivo zapoteco en Juchitan asumio el uso y
fortalecimiento del Diidxaza como su proyecto, interés que coincidié con la invitacién a participar en
las actividades vinculadas a esta investigacion.
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Discrepancias en el interés comunitario por el uso de la lengua
local. “Se averglenzan, no les gusta, no lo creen necesario, prefieren
que aprendan bien el espafol, hasta quisieran mejor inglés®, eran
algunas de las opiniones vertidas por los profesores cuando se les
cuestionaba acerca del interés de los padres de familia por apoyar una
ensefanza desde las lenguas locales. Los profesores evidenciaban un
lazo fuerte hacia la identidad cultural local por parte de las familias a las
que pertenecen sus alumnos, sin embargo, este interés no esta ligado
con el desarrollo del mixe o zapoteco, que en repetidos casos prevale
como la lengua de herencia de profesores y alumnos.

En el contexto zapoteco, los maestros hacian explicito un contraste en la
postura de los padres de familia respecto del uso de la lengua en la
formacion de sus hijos, muchos de ellos consideraban innecesario que
se les ensefiara zapoteco puesto que “ya lo sabian®, y era mejor que se
les formara correctamente en el espanol. Los padres que solian tener
estas opiniones eran generalmente nativohablantes del diidxaza, con
hijos que habian desarrollado competencias basicas en el dominio de la
lengua, principalmente relacionadas con la oralidad. Si bien esta idea de
priorizacion de la formacion linguistica hacia el espariol, estaba presente
de manera recurrente, los padres de familia no ponian oposicién y
apoyaban la realizacion de proyectos, eventos® o actos escolares
dirigidos a la difusion y promocion del zapoteco.

El contexto mixe dio cuenta de una variedad de realidades, mientras en
algunas comunidades el ayuuk aun permanece como instrumento de
comunicacion, sobre todo entre adultos, en muchas otras esto ya no
sucede y el espafiol domina en la mayor parte de los ambitos. Los
profesores expresaron que existian molestias y reclamos por parte de
muchos tutores al enterarse que desde la escuela se implementaban
acciones relacionadas con el fomento de la lengua local. De esta
manera hacian notar, que las iniciativas de fortalecimiento linguistico

60 Como parte de las actividades de su proyecto escolar anual, el 6 de marzo de 2013, el colectivo
docente zapoteco realizé el evento “Valoracién de la lengua zapoteca®; en el cual invitaron a tres
reconocidos profesionistas que trabajan en la promocién de la lengua, se llevaron a cabo tres
ponencias: “Experiencia lingiiistica del zapoteco” por el lingiiista Victor Cata, “Experiencia educativa de
la lengua zapoteca“ por el profesor Tomas Villalobos, y “Literatura de la lengua zapoteca“ por la poetay
profesora Irma Pineda. El evento congregé a los padres de familia y tutores de los estudiantes, con el
propésito de sensibilizar y difundir el desarrollo del zapoteco en la escuela. La conduccién del evento y
las ponencias fueron comunicadas completamente en diidxazi, puesto que todos los asistentes
entendian el idioma y llegado el momento lo usaron para interactuar con los ponentes en la emisién de
comentarios y preguntas.
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encontraban un eco reducido en el entorno comunitario. A esto
agregaban el impacto que la cultura y lengua zapoteca ejercia sobre la
identidad mixe en algunas comunidades (principalmente la cabecera
municipal), la migracion de miembros de la regién zapoteca istmena al
municipio de Guichicovi se hacia notar como un proceso cada vez mas
frecuente, y este cambio en la configuracién social traia consigo un
contacto de lenguas y culturas que en ocasiones parecia afectar a la
identidad mixe, los cambios sefialados iban desde aspectos como la
vestimenta, uso de vocablos o incluso practicas de recreacion social,
como fiestas y rituales.

En la region de petapa los contrastes con la percepcion comunitaria
parecian ser menos evidentes, puesto que codmo apuntaban el colectivo
de profesores, no existia un debate en forma acerca de la implantacion
de un modelo de ensefianza bilingle, las clases eran impartidas en
espanol y los esfuerzos por vincular la cultura y lengua locales eran mas
bien complementarios a la ensefianza configurada en la lengua nacional.
Las mismas comunidades en donde las escuelas se ubican no tienen un
arraigo a la transmisién de la lengua, y son adultos y ancianos los que
mantienen su uso. La vision de introduccién de saberes comunitarios
impulsada por el PTEO, se manifestaba como fundamental para la
incorporacion de contenidos vinculados al zapoteco. Los padres de
familia no mostraban oposicion a este tipo de vinculacion de contenidos,
pero los profesores atribuian esto mas al hecho de que consideraban la
accién como algo circunstancial, mas que cémo un hecho préximo a la
implatacion de cambios estructurales en la formacién de sus hijos.

4.2.2 Concepcion y configuracion de fundamentos tedéricos y experimentales
hacia la creacién de una metodologia de recursos educativos para el entorno

indigena

Las labores etnograficas ejecutadas derivaron en la confirmacion y definicién de
dos grandes requerimientos que los profesores en los contextos de estudio
apuntaban como urgentes de compensar, con la finalidad de plantear soluciones
locales orientadas a la mejora de los procesos de formacion bajo un enfoque
intercultural bilingue:

1.

Vinculacién de saberes comunitarios: la llegada del PTEO y los
reducidos beneficios obtenidos de la implementacion de recursos
educativos (libros de texto y otros materiales didacticos) oficiales, llevo a
los profesores a plantearse formalmente la necesidad de documentar los
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saberes de sus comunidades y asumirlos como una fuente de
contenidos que permitiera la contextualizacion de los temas a desarrollar
en los programas de estudio de sus asignaturas. La adopcion de los
principios pedagogicos propuestos en el PTEQ®" los enmarcé en la labor
de conceptualizar, construir y socializar proyectos educativos que
concretaran en la realidad esta nueva vision educativa centrada en las
comunidades y en los conocimientos que se recrean en ellas, de ahi que
los saberes comunitarios se convirtieran en prioridad. Sin embargo, al
asumir esta nueva postura encontraron conflictos conceptuales y
metodoldgicos, que aun con las capacitaciones recurrentes y la puesta
en marcha de los mismos proyectos, no lograban diluirse. En primer
término aparecia el debate entorno a ¢;qué definir como saber
comunitario y qué definir como conocimiento?, ;representa o tiene
mayor valor un saber o un conocimiento?. En segundo término, se
ubicaban las controversias acerca del proceso de compilacion vy
vinculacion de los mismos saberes con la ensefianza; todos coincidian y
defendian la necesidad de trabajar con los saberes, pero, ¢como
compilarnos?, ;como valorar su pertinencia?.

Sistematizacion de estrategias docentes y materiales didacticos:
Tanto en los momentos en que fueron considerados los marcos
curriculares oficiales, como en los tiempos recientes en donde se ha
adoptado el PTEO, los profesores aseguraban haber mantenido un par
de certezas; por un lado, que no han contado, no cuentan y
posiblemente no contaran desde el subsistema educativo, con los
materiales didacticos y las estrategias docentes mas adecuadas para
facilitar el desarrollo de una ensefianza linguistica y culturalmente
pertinente; y por otro lado cuentan con la certeza de que han sido
capaces de elaborar sus propios materiales, y de seleccionar e
implementar estrategias de enseflanza que aportaran soluciones
parciales a los retos que enfrentaban al formar estudiantes en un
entorno de diversidad linguistica y cultural, desafortunadamente esta
ultima certeza, se acompafaba de otra que reflejaba el hecho de que
nunca habian podido sistematizar y documentar los procesos y
experiencias de creacion de materiales y de aplicacion de estrategias de
ensefanza. En palabras de uno de los docentes, “habian hecho mucho

61 Los fundamentos tedricos sobre los que se argumenta el enfoque de estos principios estan ligados a
propuestas entre las que se ubican: la teoria critica, la pedagogia critica, la comunalidad y el enfoque
comunitario critico. Los cuales desde la definicion del PTEO, pretenden contrarrestar la filosofia
neoliberal que el curriculo oficial vigente sostiene al tener a la pedagogia de las competencias como
unico enfoque (IEEPO-CNTE, 2013).
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material y enseiado mucho, pero si les preguntaban, ;cémo?, lo mas
seguro es que no sabrian contestar exactamente como lo hicieron®.

El analisis de estas dos necesidades dio origen a un planteamiento metodolégico
sobre el cual se fundamentaria la creacion de instrumentos procedimentales
orientados a la documentacién de saberes comunitarios y al disefio de materiales
didacticos linguistica y culturalmente contextualizados. Se concibieron entonces,
tres procesos:

1.

Capacitacion tematica. Este proceso incluyd wuna serie de
capacitaciones basicas enfocadas en tres lineas de accion que dotarian
a los profesores de argumentos teodricos y practicos necesarios para
conceptualizar las caracteristicas que un material didactico podria
adoptar al ser aplicado en cualquier tipo de contexto social, cultural y

linguistico. Las lineas sobre las que se capacit

6% a los docentes fueron:

Area lingiiistica: El objetivo de los talleres y sesiones de
trabajo se centr6 en la socializaciéon y aplicacion de
técnicas y estrategias para la documentacion vy
organizacion de léxico. Los instrumentos que se
pretendian crear debian tener en consideracion las
lenguas locales, en especifico la variedad hablada en la
comunidad en donde se ubicaran los centros escolares.
Por ello era necesario valorar procedimientos a través de
los cuales los docentes harian una seleccién e inclusion
pertinente de vocablos en sus materiales. Se analizaron®
dos tipos de herramientas vinculadas a la obtencion de
léxico. Por un lado, dos instrumentos utiles en la
documentacion linguistica, la lista de vocabulario resistente
a cambios de Swadesh y la lista de conceptos para la
tipologia de préstamos linguisticos de Haspelmath y
Tadmor; la revision de estos listados permitié contar con
referentes acerca del tipo de vocabulario considerado
imprescindible en la documentacion de una lengua y un
esquema de cOmo organizar ese vocabulario. Por otro
lado, se revisaron fuentes de Iéxico en las lenguas locales:
en el contexto zapoteco se tomaron como fuentes de

62 Estos procesos incluyeron para el contexto zapoteco, Unicamente a tres profesores, que durante el
ciclo escolar 2013-2014 estuvieron a cargo de grupos de primer grado. Los tres eran hablantes nativos
de diidxaz4, con variantes regionales inteligibles (Juchitidn, Asuncién Ixtaltepec, Comitancillo). Para el
contexto mixe-zapoteco se mantuvo la participaciéon de los nueve miembros del colectivo.

63 Todos los participantes estaban alfabetizados en las lenguas locales.
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consulta, el “Vocabulario Zapoteco del Istmo, espaiol-
zapoteco y zapoteco-espaiol® de Pickett (2007), asi como
un listado de palabras en la variante de Juchitan compilado
por uno de los docentes; para la lengua mixe se tomo en
consideracion el “Vocabulario Mixe-Espanol, Variante de
San Juan Guichicovi“ compilado por Juan Carlos Reyes
Gbémez y Virginia Pérez Diaz, ademas de un conjunto de
breves vocabularios recopilados previamente por los
mismos profesores del colectivo; en el zapoteco de petapa
no existian referencias.

Area pedagégica: Las sesiones de trabajo estuvieron
orientadas en una primera etapa a la revisién y contraste
de los principios pedagdgicos y propuestas conceptuales
vinculadas al area de lenguaje y al desarrollo de
habilidades matematicas, desde los contenidos del
documento rector del PTEO, el plan de estudios nacional
vigente, los programas de estudio del primer grado y los
parametros curriculares para la asignatura de lengua
indigena. En un segundo momento se abordoé la revision
de modelos metodologicos para la produccion de
materiales didacticos para la educacién indigena; se
tomaron como base las propuestas descritas por
Galdames, Walqui y Gustafson (2011) con relacion a la
pertinencia linguistica, y las experiencias compiladas por
Amadio y D’Emilio (1990) centradas en los esquemas
metodolégicos® de tratamiento cultural y lingiiistico en la
produccion de recursos didacticos. Se incluyeron también
reflexiones iniciales® entorno de la necesidad de aplicar y
vincular las didacticas especificas de las areas de
formacion de los estudiantes con el desarrollo linguistico
de caracter multilingUe.

Area tecnolégica: Las tareas realizadas fueron divididas a
través de dos criterios, primero se ejecutaron actividades

® Los textos incluidos en esta obra fueron presentados y evaluados en el Taller regional sobre
elaboracioén de curriculo intercultural y preparacion de material didactico para la ensefianza de y en
lengua materna, organizado en 1986 por la Oficina Regional de Educacion de la Unesco para
América Latina y el Caribe, y representan uno de los pocos esfuerzos a nivel internacional a favor
de la sistematizacion y socializacion de metodologias didacticas para el medio educativo indigena.
% E| desarrollo de esta tematica seria profundizado en la tercera etapa del planteamiento

metodoldgico general.
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que permitieron la revisibn conceptual del uso de la
tecnologia en la produccion de materiales didacticos, se
incluyeron para ello orientaciones en cuanto a la creacion
de recursos que pudieran ser implementados en un
entorno digital®®, este proceso estuvo sustentado en los
lineamientos para la creacién multimedia expuestos por
Salgado y Villavicencio (2010); se consideraron también
opciones para la elaboracion de materiales impresos
derivados de plantillas digitales. Posterior a la revision
tedrica se procedid a la capacitacibn en el uso de
software ®” para el disefio y desarrollo de materiales
didacticos; se incluyo la capacitacién en el uso de editores
de imagen y sonido, asi como en el montaje de secuencias
didacticas digitales.

2. Revision y analisis de experiencias y conocimientos previos. Este
proceso metodologico se concentr6 en la sistematizacion de
experiencias del trabajo docente vinculadas con la integracion de
saberes comunitarios a los contenidos escolares y con las dinamicas de
creacion de materiales didacticos. En el primer aspecto los profesores
expusieron las técnicas a través de las cuales consideraban haber
integrado saberes comunitarios en la ensefianza, muchas de sus
propuestas mantenian relacion con la construccidon de proyectos
expuesta en el PTEO, en todos los casos estas iniciativas integraban
una alta carga de contenidos culturales, sin embargo la implementacion
de las lenguas locales tendia a ser escasa. En cuanto a las dinamicas
de creacion de materiales, no contaban con ningun tipo de
documentacion de las experiencias, pero si con los materiales
producidos y a partir de ellos reconstruyeron los procedimientos sobre
los cuales recordaban haberse basado; el formato linguistico de las
creaciones solia estar en la lengua local, aun cuando diversos
testimonios apuntaban a la necesidad de contar también con material
bilingue. Al concluir las actividades de esta etapa, se efectuaron
reflexiones dirigidas a la identificacion y caracterizacion de los
materiales elaborados con las clasificaciones abordadas durante la
capacitacion pedagdgica.

% Las propuestas de tratamiento pedagdgico, linglistico y cultural, descritas por las autoras fueron
contrastadas con las recomendaciones analizadas en la etapa de capacitacion pedagdgica.

67 Se prioriz6 la utilizacién de herramientas de software libre, entre ellas Audacity como editor de audio
y JClic como herramienta de creacién de secuencias didacticas digitales.
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3. Construcciéon de una base de conocimientos: En esta etapa del
proceso metodoldgico, los trabajos estuvieron enfocados en la definicion
de las caracteristicas que un instrumento metodologico debia tener si se
orientaba a la documentacién de saberes comunitarios y al disefio de
materiales contextualizados al entorno linguistico y cultural local. Se
trajeron a discusion las necesidades que como contexto cada colectivo
de profesores consideraba mas relevantes, y paralelamente una
seleccidn de orientaciones metodologicas que desde la perspectiva
pedagogica, linguistica y cultural podrian contrarrestar las problematicas
enunciadas. Desde las consideraciones pedagdgicas se decidio prestar
especial atencion a las didacticas del area de la lengua y del area
matematica, debido al peso que ambas guardan con la definicion
curricular general, con el objetivo de combinar los fundamentos de estas
areas y articular los demas campos de formacion a un tratamiento
metodoldgico de naturaleza interdisciplinaria.

Las discusiones dieron como resultado un planteamiento que concebia
como fundamento a la creacidn de instrumentos metodoldgicos, la
creacion de una base de conocimientos centrada en tres aspectos: la
cultura, la lengua y las areas de formacion. Para cada uno de estos
aspectos se buscaron experiencias y propuestas teoricas que
conciliaran con las necesidades externadas, dado lo cual se procedi6 a
la seleccidn de las siguientes perspectivas:

Base Cultural: Se asumié como referente el Modelo Sintactico de
Cultura para la construccion de un curriculo intercultural, denotado por
Gasché (2008). De la vision expuesta por este modelo se retomaron las
siguientes caracteristicas: generacion de conocimiento desde un
contexto local por actores reales en situaciones de la realidad
comunitaria; identificacién de alumnos y profesores como sujetos de su
propia sociedad, siendo actores habilitados para la construccion de un
pensamiento escolar-comunitario; disefio de una estructura curricular
genérica sostenida en cuatro elementos de la configuracion comunitaria
como fuente de conocimientos, Objetos/Recursos, Medios/Entornos,
Técnicas/Procesos y Eventos/Fines sociales. Los saberes pueden ser
seleccionados a partir de la propuesta de ejes sefialada. Considerando
a: los objetos/recursos, como elementos fisicos vivos o no vivos, que
son de gran importancia cultural. Pueden formar parte o ser el resultado
de un proceso productivo. Como ejemplos pueden encontrarse,
animales, artesanias, alimentos o elementos no vivos de la naturaleza
como una piedra o el agua; medios/entornos, como los escenarios o
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espacios en donde los integrantes de una comunidad conviven, habitan
o tienen presencia. Como ejemplos pueden encontrarse, ecosistemas
(mar, bosque, montafas) o areas de interaccion social (mercado,
parque, iglesia); técnicas/procesos, como actividades a partir de las
cuales los miembros de una comunidad logran el sostenimiento de sus
actividades productivas. Se llevan a cabo en un entorno preciso y bajo
condiciones particulares de desarrollo. Entre los ejemplos pueden
sefalarse los procesos vinculados a un oficio; pesca, agricultura,
metalurgia, etc.; eventos/fines sociales, como las actividades
colectivas en donde la comunicaciéon e interaccion de los miembros de
una comunidad tiene lugar. Como ejemplos pueden sefalarse: fiestas,
reuniones o conversatorios.

Base Linguistica: Se obtuvo como referente la propuesta de
generacion de funciones y situaciones linguisticas para la interaccion,
descrita por Slagter (2007). De este modelo se retomaron las siguientes
caracteristicas: ldentificaciéon de los componentes de una situacién para
el aprendizaje de lenguas, la categorizacion de funciones linguisticas,
vinculacion de situaciones y funciones con el desarrollo de aspectos del
lenguaje (gramatica, vocabulario, elementos pragmaticos, sonidos) vy
habilidades  linguisticas  (productivas-hablar/escribir, receptivas-
escuchar/leer).

Base tematica: Para la seleccidn de referentes en este aspecto se
valoraron propuestas conceptuales desde la didactica de las
matematicas, seleccionandose la teoria de las situaciones didacticas de
Brousseau (2007), por compartir nociones relacionadas con el modelo
de la Base Linguistica através de la concepcion de “situacion® como eje
de aprendizaje. De esta manera, se seleccionaron las siguientes
caracteristicas: manejo y aplicacion de la categorizacion general de
situaciones (De accion, de formulacion, de validacion, de
institucionalizacion); contextualizacion de situaciones matematicas
concretas a partir de aprendizajes inmersos en los programas de
estudio; consideracion y reinvenciéon de la estructura general de
contenidos a desarrollar en los programas de estudio.

4.2.3 Documentaciéon de saberes comunitarios y disefio de recursos
educativos en contexto: resultados de un disefio de intrumentos
metodolégicos.

La definicion de la base de conocimientos configurada dio como resultado la
concepcion de dos instrumentos metodoldgicos, cuyo objetivo principal seria cubrir
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las problematicas enlazadas con la Vinculacion de saberes comunitarios y la
Sistematizacion de estrategias docentes y materiales didacticos.

Se presenta a continuacion un desglose de la composicion de cada uno de los
instrumentos y los conexiones que desde el disefio metodolégico de la
investigacion hicieron posible la configuracion de cada uno de sus componentes,
se incluyen también los resultados que en este sentido se obtubieron durante la
implementacion de las etapas.

4.2.3.1 Guia para la documentacién de saberes comunitarios para la
ensefianza en entornos multilinglies

4.2.3.1.1 Configuraciones y conexiones a la Base de Conocimientos

La concepcién del proceso de documentacion de saberes comunitarios fue
estructurada a partir de los cuatro ejes descritos en el Modelo Sintactico de
Cultura (Gasché, 2008). Por cada uno de los ejes, se establecieron subcategorias
que permitieran entrar en contacto con los aspectos conceptuales, comunicativos
y tedricos de los contenidos que pudieran ligarse al saber. Si se asume por
ejemplo, la seleccion del bordado de tejidos naturales (técnica/proceso) como
saber a documentar; podrian definirse subcategorias de descripcion tales como,
tipos de hilo, colores naturales, formas de hilado, productos o prendas.

Posterior a la definicion de saberes y subcategorias, fue necesario contemplar la
identificacion de situaciones o0 momentos en los que cada una de las
subcategorias tiene una aplicacion real, este proceso debera relacionarse
directamente con la dinamica comunicativa que permita la interaccion entre los
actores educativos.

El modelo sintactico de cultura proporciona pautas para la integracion de saberes
comunitarios en la generacion de contenidos escolares, sin embargo, no aporta
precisiones para la elaboracion de actividades o procedimientos de presentacion
en donde los contenidos puedan aterrizar dentro de la practica educativa.

La puesta en marcha de los procedimientos de formacion se liga de manera
natural a la interaccion oral-comunicativa entre profesores y alumnos, por lo que el
abordaje tematico en todas sus etapas debera contemplar estructuras y
mecanismos que hagan posible la integracion de los saberes al proceso de
apropiacion de un conocimiento, encontrandose como consecuencia en la
oralidad, posibles respuestas para el establecimiento de puentes entre la
conceptualizacion y las acciones de articulacion practica de un “saber” en la
ensefianza. Para ello, es posible hacer uso de herramientas conceptuales e
instrumentos de documentacion, enfocados al tratamiento de la oralidad y las

18A



situaciones comunicativas. Entre ellas pueden senalarse: el modelo SPEAKING,
de Dell Hymes (1974), asi como la categorizacion de funciones linguisticas y la
estructura de componentes de una situacion para el aprendizaje de lenguas.

El modelo SPEAKING sirvié como base para proponer un esquema descriptivo del
saber a documentar a través de las siguientes configuraciones de sus
componentes:

* Situacion: identificar si existe un contexto especifico o momento en el
que el saber tiene lugar; sefialar qué importancia tiene para la
comunidad o grupos ese momento, y si este tiene un propdsito
especifico del que dependan otras acciones o actividades.

* Participantes: sefalar quienes participan en la recreacion o ejecucion
del saber. Qué caracteristicas poseen los individuos en aspectos
personales (edad, género, procedencia) y linguisticos (lengua de la que
son hablantes nativos, lenguas aprendidas). Como interactuan o cuales
son las reglas de transmision del saber entre los individuos.

* Finalidades: cual es el objetivo de la recreacion o ejecucion del saber.
Porqué se transmite, qué permite lograr en los individuos a partir de su
desarrollo. Que beneficios aporta a nivel individual y/o colectivo.

* Secuencia de actos: identificar si la transmision del saber y la naturaleza
del mismo contempla etapas o momentos diferenciados para su
realizacion o conceptualizacién. Contemplar las variaciones que podrian
tener lugar en cada uno de los momentos.

* Clave: existe alguna forma especifica, tono o sentido que se aplique en
los mecanismos de comunicacién/transmisién del saber. Las formas
deben ser asumidas por un individuo o grupo en particular.

* Instrumentos: reconocer si la transmision o presentacion del saber se
complementa con algun elemento o expresion sonora, corporal o
gestual.

* Normas: estructurar las reglas predefinidas en la transmision o
presentacion del saber, quienes participan y quiénes no. Turnos
asignados o dinamicas de intercambio comunicativo.

e Género: clasificacion de la naturaleza del saber de acuerdo a formatos
orales de preservacion.
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En cuanto a la categorizacion de las situaciones/funciones linguisticas se retomo,
de la Base Linguistica creada, la variedad descrita por Slagter (2007), bajo las
siguientes categorias:

1.

2.

Dar o pedir informacion (identificacion, relatos, correccion, preguntas).

Expresion de actitudes y estados intelectuales y su comprobacion
(negacion, aceptar una oferta o invitacion, ofrecimiento para hacer algo,
autorizacion y peticion de permiso, etc.).

Expresion de actitudes emocionales y su comprobacion (gusto, agrado,
sorpresa, esperanza, miedo, preocupacion, intenciones, deseo, necesidad).

Expresion y comprobacion de actitudes morales (disculparse, pedir perdén,
aprecio, pena, pesar, indiferencia).

Persuasion (sugerir actividades, solicitar actividades a otros, invitar a otros
a hacer algo, aconsejar a hacer algo, prevenir, instruir).

Usos sociales de la lengua (atraer la atencion, felicitar, saludar al entrar en
contacto, despedirse).

Siguiendo el esquema de Slagter (2007), se contempl6é que los componentes de
una situacion serian identificados a través de los siguientes parametros:

1.

Los papeles sociales que los individuos sabran desempefiar (desconocidos,
amigos, persona que pide, persona que da, etc.)

Los papeles psicologicos que los individuos sabran desempenar
(neutralidad, ecuanimidad, simpatia, antipatia).

Las situaciones en las que los individuos sabran usar la lengua (ubicacion
geografica, lugar, medio).

Los temas que los individuos sabran manejar en la lengua (identificacion
personal, casa y hogar, negocio/profesion/ocupacion, tiempo
libre/entretenimientos, viajes y traslados, relaciones con otras personas,
salud y salud publica, educacién, compras, bebidas y comidas, servicios
publicos, sitios, otras lenguas, condiciones atmosféricas).

Bajo estas consideraciones, se visualiz6 que a través de la identificacion de las
situaciones y funciones linguisticas en las que cada subcategoria de los saberes
tiene lugar, podrian generarse condiciones para la construccion de actividades,
ejercicios o secuencias didacticas, que vinculen el desarrollo del saber no sélo con
la aplicacion directa y real de un entorno comunitario sino también con
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aprendizajes escolares que sean contemplados en las estructuras curriculares
clasicas de los programa de estudio, logrando con ello articular la pertinencia
cultural y linguistica en los procesos formativos.

4.2.3.1.2 Estructura de la guia y vinculos al proceso metodologico de
investigacion

La guia se constituydo a partir de cuatro secciones (el formato final puede
consultarse en el Anexo 2), configuradas bajo las siguientes caracteristicas:

* Apartado 1 — Preguntas exploratorias. En esta seccidén se solicita a
los participantes®® del proceso de documentacion, que consideren un
lugar, comunidad o espacio de convivencia, se puede proceder a
trabajar con una sola referencia o con un conjunto diverso. Para la
referencia espacial seleccionada se aplican una serie de preguntas, que
ahondan en las cuatro categorias propuestas por el Modelo Sintactico
de Cultura. Se recomienda que esta actividad sea abordada bajo una
ténica de charla informal, el documentador puede solicitar el permiso
para grabar la conversacion y con ello posteriormente organizar sus
datos, la grabacion habria de ser acompanada por notas descriptivas
relacionadas con las respuestas, pero en ningun momento este acto
debera asumirse como la aplicaciéon de un cuestionario o encuesta, la
persona (s) entrevistadas deben tener la libertad de extender sus
respuestas tanto como deseen.

Una vez que se clarifica el espacio comunitario sobre el que se ejecutara
la documentacién de saberes, las nueve preguntas que se plantean son
las siguientes:

1. ¢En donde esta ubicado?
2. ¢Como es fisicamente?
3. ¢A qué se dedica la gente ahi?

4. ;Como es la relacion de la gente con la naturaleza? (por ejemplo
con los animales, plantas y/o elementos)

5. ¢Hay animales, plantas o elementos que tengan una importancia
relevante para la comunidad, las familias o los individuos?

® | a documentacion puede ser ejecutada por una sola persona (profesor bilingle, por ejemplo) si
esta cuenta con conocimientos del contexto cultural inmediato, de lo contrario puede interactuarse
con otros actores en busca de contenidos a documentar.
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6. ¢Hay oficios, técnicas o conocimientos que se transmitan de
generacion en generacion?

7. ¢Hay productos, objetos o cosas que tengan una importancia
relevante para la comunidad, las familias o individuos?

8. ¢Hay espacios, sitios o lugares de importancia para la
comunidad, las familias o los individuos?

9. ¢Hay eventos importantes para la comunidad, las familias o
individuos?
Como se muestra en la Tabla 26, cada pregunta guarda una relacién con

una o mas de las categorias del Modelo Sintactico de Cultura:

Tabla 26. Concordancia entre categorias del MSC y las preguntas
exploratorias

Categoria Preguntas
Objetos/Recursos 4,5,7
Medios/Entornos 1,2,4
Técnicas/Procesos 3,6
Eventos/Fines sociales 9

Fuente: elaboracion propia.

 Apartado 2. Primer nivel de compilacion — Aplicacién del Modelo
Sintactico de Cultura en una primer dimension.

Una vez que se han documentado las respuestas a las preguntas
exploratorias, deberan identificarse los saberes inmersos a partir de las
cuatro categorias del MSC, puede utilizarse como referencia la
concordancia establecida para cada una de las preguntas. En ocasiones los
participantes podrian haber externado respuestas muy amplias o
descriptivas, por lo que sera necesario acotar esta informacion a una
referencia mas corta, idealmente una sola palabra o frase. Como producto
final de esta seccion se obtendra un Listado de Saberes.
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* Apartado 3. Segundo Nivel de Compilacién — Aplicacion del MSC en
una segunda dimensién.

Este proceso habra de aplicarse por cada uno de los saberes
documentados que se desee explicitar y sobre el que se desee trabajar.
Con la implementacion del PTEO, muchos profesores y escuelas han
adoptado el estudio de un solo saber durante todo un ciclo escolar, por lo
que al trabajar con esta herramienta se tendria la opcidén de decidir, cuantos
de esos saberes se desglozarian. El proceso de descripcion de los saberes
estaria enmarcado en una nueva aplicaciéon de las categorias del MSC,
pero esta vez aplicadas no a un espacio sino a uno de los elementos
documentados. Se proponen cuatro preguntas de apoyo:

1. ¢Qué lo compone o como esta constituido? (objetos/recursos)

2. ¢Donde es construido o aplicado? (medios/entornos)

3. ¢Como se construye, distribuye o implementa? (técnicas/procesos)
4. ;Para qué se utiliza o aplica? (fines sociales)

Cada cuestionamiento tiene al menos dos sentidos de aplicacion, que se
configuraron pensando en las diversas naturalezas que podrian tener los
saberes documentados. Debera seleccionarse uno de esos sentidos para
dar respuesta a la pregunta, y debe considerarse que si alguna de ellas no
tiene sentido en la descripcion del saber podra descartarse toda la
categoria. Si se ubica por ejemplo, a la orfebreria como un saber, para la
pregunta 1 tendria mayor sentido pensar en los objetos que se utilizan o
componen el proceso creacion, y no tanto remitirse a la constitucion del
elemento puesto que el saber no hace referencia a un ente fisico.

Como resultado del proceso se obtendra un listado de descriptores por
saber.

* Apartado 4. Tercer nivel de compilacion — derivaciéon de contenidos
por descriptor

En este proceso debera seleccionarse uno de los descriptores
documentados, y se procedera a la ubicacion de este en al menos una de
las siguientes categorias de derivacién de contenidos:

* Clasificaciones/categorizaciones. Se asumira que cada descriptor
puede pertenecer a un conjunto ya sea de clases derivadas o de
pertenencia a una categoria. Si se piensa en una prenda de ropa
como los huipiles como un descriptor, habria de considerarse si
existen tipos de huipiles (clasificacion) o de no existir a que categoria
podria incorporarse de manera coherente (por ejemplo, vestimenta).
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Las clasificaciones depende de esta manera de tipos o clases del
descriptor, mientras las categorizaciones pueden llevar a la
identificacion de campos tematicos o semanticos en los cuales
tendria cabida.

* Descripciones (a nivel procedimental, explicativo, descriptivo). Se
valorara la existencia y pertinencia de contar con: la representacion
de procedimientos que den origen o incluyan al descriptor, en este
tipo de descripcibn se desglozan pasos o etapas a modo de
instruccion, se enunciaran generalmente en tiempo futuro;
explicaciones de eventos o hechos en los cuales se integre al
descriptor, seran representados en tiempo pasado; la exposicion de
detalles o caracteristicas que definan al descriptor, se representaran
en tiempo presente.

* Reconocimiento/recreacion de interacciones (dialogos,
entrevistas). Se debera pensar en situaciones de uso en las cuales el
descriptor tendria lugar, y a partir de ellas se visualizara la
pertinencia de alguno de los tres tipos de interaccion. Dialogos, para
los casos en donde exista comunicaciéon entre dos 0 mas personas
sin la necesidad de contar con cuestionamientos de por medio.
Entrevistas para situaciones en donde se desencadene y se
sostenga una comunicacion a través del planteamiento de
cuestionamientos entre dos personas.

La tabla 27, describe los vinculos que se establecieron entre las etapas y
actividades del modelo metodolégico de investigacidon con las secciones que
componen el instrumento final de documentacién de saberes comunitarios.
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Tabla 27. Vinculacion del modelo metodolégico con la estructura de la guia para la
documentacion de saberes comunitarios.

Modelo metodoldgico de la investigacion

Capacitacion tematica

Revisién de experiencias y

conocimientos previos

Construccién de base de

conocimientos

Guia para la
documentacion de
saberes
comunitarios

Area
linglistica

Area
pedagdgica

Area
tecnolégica

Saberes

comunitarios

Practica
docente

Creacion de
materiales
didacticos

Base
cultural

Base
linglistica

Base
tematica

Seccion 1.
Preguntas
exploratorias

Seccion 2. Primer
nivel de
compilacion -
Aplicacion del
MSC en un primer
dimension

Seccion 3.
Segundo nivel de
compilacion -
Aplicacion del
MSC en una
segunda
dimension

Seccion 4. Tercer
nivel de
compilacion -
Derivacion de
contenidos por
descriptor

Fuente: elaboracion propia.
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4.2.3.2 Prueba de diagnéstico y documentacion de recursos educativos para
entornos multilinguies

La estructura del instrumento se basa en las siguientes secciones y apartados (la
version final del formato puede consultarse en el Anexo 3):

Titulos iniciales: debera indicarse la asignatura y tema/contenido sobre los
cuales se realizara el diagnostico y documentacion de propuesta de recurso
educativo. Los campos son “Asignatura” y “Tema”. Puede tomarse como
referencia el programa de estudio de la asignatura seleccionada, como fuente de
referencia para la descripcion de temas. La estructura de los programas puede
variar y con ello incluir denominaciones diferentes para el concepto de “tema”,
considere siempre el aspecto mas basico sobre el cual se podra desarrolla la
practica de ensefianza-aprendizaje.

Seccion A — Abordaje del tema: tiene como finalidad recopilar informacion
general acerca de las experiencias previas de los profesores y alumnos1 en el
marco del desarrollo global del tema. Incluyendo en los elementos a documentar:
retos encontrados, problematicas, soluciones planteadas a conflictos y dinamicas
de continuidad o seguimiento a los temas.

* Apartado 1 “Ventajas en el desarrollo del tema”: situaciones, procesos o
circunstancias que fueron de utilidad para concretar el tratamiento del tema
de estudio. Se considera la documentacién desde la perspectiva del
profesor y la de los alumnos.

* Apartado 2 “Problematicas”: situaciones, procesos o circunstancias que
generaron conflictos, retrasos o limitaciones para concretar el tratamiento
del tema de estudio. Se considera la documentacion desde la perspectiva
del profesor y la de los alumnos.

Para ambos apartados se propone considerar los siguientes aspectos como
elementos basicos de intervencion en el desarrollo tematico: conocimientos
previos y/o apropiados que los actores educativos deberian tener al momento de
iniciar el proceso formativo en cuestion; la nociéon de conexion o interrelacion del
tema con otros dentro de la misma asignatura o con otras; los tiempos ideales,
necesarios y finalmente asumidos durante el proceso de ensefianza.

* Apartado 3: “Temas relacionados”: se busca documentar los vinculos
que el tema puede tener con otros espacios o momentos de formacion, ya
sea dentro del mismo ambito de estudio o en otras asignaturas. Se
recomienda iniciar con aquellas relaciones que el mismo profesor reconoce
(habiéndolas abordado o no) y posteriormente dar paso a una actividad de
identificacion in situ a modo de comprobacién (si ya se reconocian) o
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reconocimiento (si no se tenia conciencia alguna de las posibilidades de
dependencia o vinculacion tematica). Se destina una categoria para la los
lazos dentro de la misma asignatura y una para las conexiones externas
hacia o desde otras areas.

Seccion B - Diagnéstico del material: tendra como finalidad la descripcion
estructural, contextual y de aplicabilidad de los materiales utilizados o identificados
para abordar el tema de estudio.

Apartado 4 “Naturaleza del material”: identificar y describir la constitucion
del material utilizado.

4.1 — Indicar si ha contado con material para el tratamiento del tema. En
caso de denotar carencia de recursos debera dirigirse a la seccion C.

4.2 — Debe senalar si el material aplicado ha sido elaborado por parte del
mismo profesor o como parte de una colaboracién a distintos niveles; o bien
si ha sido adquirido desde alguna fuente ajena a la construccion local.

4.2.1 Seccion a documentar en caso de haber elaborado o
participado en la elaboracién del material

4.2.1.1 Indicar cuales fueron los planteamientos basicos desde los
cuales se dio inicio a la creacién del material. Pueden considerarse
motivaciones, acciones estructurales como parte de la planeacion
escolar, necesidades emergentes de aplicacion de materiales, etc.

4.2.1.2 Describir si existieron criterios para la inclusion de diversas
lenguas en la presentacion del material. Debe considerarse si estos
criterios fueron valorados unicamente por el creador (es) del material
O si se apegaban a una decision colectiva enfocada al
establecimiento de politicas lingiiisticas ® locales en el ambito
escolar.

4.2.1.3 Describir el equipo de trabajo participante en la creacion del
material. Considere también segun sea el caso, las contribuciones
hechas por alumnos u otros actores educativos ajenos al aula
(padres de familia, personas de la comunidad, etc.).

69 Algunas de las decisiones podrian vincularse a la implementacion sostenida de un método
educativo que contemple el desarrollo éptimo del bilingliismo en la comunidad estudiantil.
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4.2.1.4 Indicar el costo econdmico de la produccion total del recurso
construido (considerando aquellos casos en los cuales el proceso
creativo incluyo mas de un ejemplar).

4.2.1.5 Describa la temporalidad requerida para la construccion del
recurso. Puede sefalarse un numero total de horas, con la indicacion
precisa de los dias, sesiones o0 periodos en los que éstas tuvieron
efecto.

4.2.2 Seccidon a documentar en caso de no haber elaborado el
material y haberlo adquirido o replicado desde una fuente externa al
entorno escolar.

4.2.2.1 Senalar los espacios, mecanismos o fuentes directas de
referencia (libros, revistas, boletines, folletos, etc.) desde donde se
ha obtenido el recurso, indicando también opciones a las cuales se
suele acudir en este tipo de casos.

4.2.2.2 Indicar si al realizar la busqueda de recursos para el abordaje
del tema se contaba con otras opciones, ademas de aquella por la
que finalmente se decanto.

4.2.2.3 Describir la razdn principal de la eleccion del recurso.

4.2.2.4 Indicar si al recurso seleccionado se le ha realizado alguna
modificacion o adaptacién, ya sea a nivel de presentacion o de
aplicacion.

4.2.2.5 Senalar el costo final del recurso.

4.2.2.6 Indicar el tiempo invertido en la obtenciéon del recurso,
considerando intentos de consulta, revision o replica.

4.3 Describir cual fue funcion principal del recurso al ser aplicado, se
sugiere una lista de opciones: ser usado como juego, como herramienta de
presentacion de contenidos, repaso/ejecucion de ejercicios, evaluacion.

4.4 Senalar si el material integra en su presentacion o en las modalidades
de uso a través de situaciones comunicativas el uso de las lenguas
habladas por los alumnos.

4.5 Describir el formato de distribucién del material, se sugieren tres
opciones: impresa, digital o multimedia.
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4.6 Describir la motivacion para seleccionar el tipo de formato de
distribucion indicado.

4.7 Efectuar una valoracion general del material a través de criterios de
pertinencia desde aspectos culturales (integra elementos comunitarios o de
valor cultural cercano), linguisticos (propicia un uso potencial de las lenguas
de los estudiantes), aporte al profesor (contribuye a que el docente alcance
los objetivos generales de ensefianza) y aporte al estudiante (contribuye a
que los estudiantes se apropien del contenido a desarrollar).

Apartado 5 “Aplicabilidad y uso”: muestra la dinamica de aplicacion del material
en el proceso formativo.

5.1 Senala el nivel de interaccién que el material puede generar. Puede
sefalar mas de uno si fuera el caso.

5.2 Aborda el potencial de los materiales para generar situaciones
comunicativas ligadas a objetivos linguisticos implicitos de los profesores.

5.2.1 Indicar si el profesor se vale de distintas lenguas para la interaccion
con y entre alumnos.

5.2.2 Indicar si los alumnos se valen de distintas lenguas para su
interaccion a nivel de pares o con el profesor.

5.3 Identificar si los profesores son conscientes del uso de estrategias,
técnicas o acciones sistematicas que permiten la aplicacion del material. Si
no se reconoce alguna, puede orientarse un proceso de documentacion in
situ.

5.4 Senalar las ventajas encontradas en la aplicacion del material.
Considerando los resultados desde la perspectiva del profesor y la de los
alumnos.

5.5 Senalar las desventajas encontradas en la aplicacion del material.
Considerando los resultados desde la perspectiva del profesor y la de los
alumnos.

Seccién C — Diseno de propuesta: conceptualizar una propuesta de material a
construir para ser aplicado en el desarrollo del tema documentado.

Apartado 6 — Estructura: modelar el sistema de definicidn, contenidos y uso de
un material a construir.
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6.1 Indicar el propodsito general del material dentro del proceso formativo.
Se sugieren cinco momentos de aplicacion: Introduccién de contenidos,
complementar informacion, practica inmediata, ejercicios de reforzamiento,
evaluacion global no formal.

6.2 Describir el objetivo particular desde la asignatura de la que el tema
depende.

6.3 Configuracion basica de la naturaleza del material.
6.3.1 Integracion de lenguas de los alumnos.

6.3.2 Formato de distribucion y uso, considerando situaciones de aplicacion
dentro y fuera del aula.

6.3.3 Especificar el tipo de material a partir de una subclasificacion de los
formatos de distribucion.

6.3.4 Seleccionar la fuente principal de estimulos visuales presentes en el
material.

6.3.5 Seleccionar la fuente principal de estimulos sonoros presentes en el
material.

6.4 Dinamica de uso: describir la forma en que el profesor y los alumnos
haran uso del material. Se considerara la implicacion de habilidades
linguisticas (leer, escribir, escuchar, hablar) como aspectos dentro del uso
general del material.

Apartado 7 - Contenidos: se documentara la informacion linguistica que
sustentara el material.

7.1 Se presentara el listado de saberes seleccionados para actuar como
fuentes de contenidos. La seleccidn se vinculara con la propuesta del
modelo sintactico de cultura.

7.2 Identificar situaciones a partir de las cuales los saberes seleccionados
adquieren mayor transcendencia y especificidad. Este proceso
desencadenara la definicibn de subcategorias de clasificacidon de
informacion del saber.

7.3 Se compilara el vocabulario a utilizarse en la construccidon del material.
7.3.1 Espacio de documentacion del vocabulario general.

7.3.2 Espacio de documentacion del vocabulario tematico.
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7.3.3 Espacio de documentacion de las frases Iéxicas generales.

7.3.4 Espacio de documentacién de las frases Iéxicas propias de la
tematica.

7.3.4 Presentacion de las instrucciones utilizadas en la presentacion del
material. Se considera una documentacion bilingue.

7.4 Descripcion de las formas de interaccion que el material permitira, tanto
dentro del aula como en actividades extraclase.

7.5 Describir la utilizacion potencial que el profesor puede propiciar de las
lenguas de los alumnos a partir de la aplicacién del material. Se considera
util pensar en el desarrollo de habilidades linguisticas.

7.6 Presentaciéon de bosquejo general de la estructura del material. En
propuestas de formatos impresos se sugiere sefalar las secciones que
albergaran informacion textual y visual, en casos digitales y/o multimedia se
sugiere describir los momentos o etapas mas importantes en el uso del
material.

7.7 Se presentara de manera especifica un bosquejo del material. Se
considera pertinente incluir referencias exactas a los elementos visuales,
sonoros o audiovisuales que se integraran, haciendo énfasis en las
secciones en donde estaran presentes, el orden en que apareceran y los
mecanismos de cambio entre ellos.

Seccion D- Informacién del equipo creativo.

Apartado 8 — Registro de participantes: se documentara la informacion descriptiva
de los participantes del equipo creativo. Se hara énfasis en la etapa o proceso (s)
en los que tuvieron parte.
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La tabla 28 reporta la implicacién que tuvieron las actividades llevadas a cabo en
las etapas del modelo metodoldgico de investigacion, respecto de las secciones
que constituyen la Pruba de diagndstico y documentacion de recursos educativos
para entornos multilingues. Puede observarse como la seccion C orientada a la
creacion de la propuesta de disefio de material, se erige como el punto de

articulacion de todas las etapas y actividades de la investigacion.

Tabla 28. Vinculacion de las etapas del modelo metodoldgico de investigacion con
la estructura de la prueba de diagndstico y documentacion de recursos educativos.

Modelo metodoldgico de la investigacion

Capacitacion tematica

Revision de experiencias y
conocimientos previos

Construccion de base de
conocimientos

Prueba de
diagnostico y
documentacion
de recursos
educativos
para entornos
multilingtes

Area
linglistica

Area
pedagdgica

Area Saberes
tecnologica | comunitarios

Practica
docente

Creacion de
materiales
didacticos

Base
cultural

Base

Base

linguistica | tematica

Seccion A.
Abordaje del
tema

Seccién B.
Diagnéstico del
material

Seccién C.
Propuesta de
disefo

Seccién D.
Informacion del
equipo creativo

Fuente: elaboracion propia.
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4.2.3.3 Productos obtenidos en las etapas de ejecucion del modelo
metodolégico de investigacion

Durante la ejecucion de las diferentes actividades enmarcadas en las tres etapas
del modelo metodoldgico de investigacion, fueron desarrollados una serie de
productos en las lenguas presentes en los dos contextos de trabajo. Puede
observarse como existe una variacién en aspectos como, en el tipo de formato
linguistico de presentacion y en las actividades de las que fueron derivados, en
este sentido se observa como para el contexto zapoteco la capacitacion linguistica
fue un proceso fundamental para la derivacidn de materiales, mientras para el
contexto mixe esto no represent6 un prerequisito.
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Tabla 29. Productos obtenidos a partir de las actividades del modelo metodoldgico

de investigacion

Modelo metodoldgico de la investigacion

Capacitacion tematica

Revisién de experiencias y
conocimientos previos

Construccion de base de
conocimientos

Area

linglistica

Area Area

pedagdgica

tecnolégica

Saberes
comunitarios

Practica
docente

Creacion
de
materiales
didacticos

Base
cultural

Base
linguistica

Base
tematica

Productos

Vocabulario Bilingle
Zapoteco-Espafiol
vinculado a contenidos
escolares a partir del
MSC

Juego de loteria
monolingiie en el
zapoteco de Juchitdn

Juego de memoria
monolingiie en el
zapoteco de Juchitdn

Video-vocabulario
monolingiie en el
zapoteco de Juchitdn

Adaptacion al zapoteco
del istmo de las
preguntas exploratorias
de la guia para la
documentacién de
saberes comunitarios

Juego de loteria
bilinglie en el mixe de
San Juan Guichicovi

Juego de memoria
monolingilie en el mixe
de San Juan Guichicovi

Video-vocabulario
bilinglie Mixe-espafiol

Fuente: elaboracion propia.
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5. Consideraciones finales

5.1 Criticas al planteamiento de recursos educativos para un entorno
multilingue e intercultural

Después de presentar los resultados obtenidos en el proceso de creacion de
instrumentos metodoldgicos para el disefio y desarrollo de recursos educativos
que pueden ser aplicados en contextos de diversidad linguistica y cultural en la
educacion basica, se observa necesario establecer a modo de conclusion, algunas
consideraciones criticas entorno a las posibilidades, alcances y retos a los que
tiene que responder el establecimiento de herramientas educativas como las
producidas en esta investigacion, al dar atencion a la diversidad linguistica y
cultural en el subsistema de educacion indigena. En este sentido se abordaran
cuatro puntos con las perspectivas de aplicacién esperadas desde los dos tipos de
actores educativos mas importantes: profesores y estudiantes.

Atencion a la interculturalidad y el bilingliismo. Los recursos educativos
deben ser herramientas que permitan instaurar relaciones equitativas desde
una perspectiva cultural y linguistica, que respete la diversidad y fomente el
intercambio entre los actores educativos. Las necesidades formativas
reflejadas en estas dos vias por parte de los estudiantes, deben ser
atendidas en aras de consolidar y extender los elementos multiculturales de
su realidad desde los espacios de instruccion (Rebolledo, 2014), este
intercambio hara posible un verdadero dialogo intercultural en donde ya no
soOlo se reconozca y valore la diversidad, sino que también se actue a traves
de ella, impulsando como consecuencia, otras acciones que permitan una
nueva dimension en el desarrollo educativo de las escuelas indigenas. El
incremento de procesos que permitan impulsar el bilingiismo en los
estudiantes y fortalezcan las lenguas locales (que en muchos casos se
encuentran en situaciones de pérdida o desplazamiento) son un ejemplo de
los resultados que pueden obtenerse al propiciar el equilibrio cultural, social
y linguistico que contrarresta muchas de las asimetrias (Lizarzaburu, 2001)
que la educacion para las poblaciones indigenas ha denotado durante
decadas. El multilingiismo es una realidad y el equilibrio en el uso de las
lenguas se vuelve una necesidad en la consolidacion de iniciativas o
programas que fomenten la educacién intercultural bilingte, por ello las
metas que sostienen su tratamiento no pueden postergarse en aras de
romper con la tradicional dicotomia discriminatoria y conflictiva que las
lenguas indigenas han encontrado en la educacion (Gleich, 2003). Los
contextos zapoteco y mixe-zapoteco expuestos muestran realidades
complejas que cada dia se vuelven mas constantes en el sistema educativo
nacional; los espacios escolares del subsistema indigena no son ya los
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unicos lugares en donde la realidad multilingte y multicultural emerge, y las
acciones implementadas para guiar o proponer soluciones a las
necesidades de profesores y alumnos se muestran insuficientes, por lo que
a nivel local se generan acciones que buscan subsanar estos vacios, sin
embargo, aun muchas iniciativas que desde el aspecto linguistico o cultural
resultan pertinentes, no terminan de ser sostenibles a nivel pedagdgico, se
requiere, por tanto, una vinculacién entre las didacticas particulares de cada
campo de formacion y el tratamiento que desde estas se pueda dar a la
formacion en las lenguas locales y al dialogo intercultural; se necesitan
soluciones interdisciplinarias que introduzcan estas nociones a todas las
areas de ensefianza. Con acciones como ésta, profesores y alumnos
estaran mas cerca de concebir a sus lenguas y culturas como instrumentos
a través de los cuales pueden acceder a la construccion de conocimientos y
no mas como un objeto de estudio complementario que les acerca a la
asimilacion del idioma e identidad nacional.

Presencia, uso y desarrollo de lenguas, considerando el papel de “la
lengua” en el curriculo a través del escenario de analisis planteado. El
éxito que un recurso educativo pueda llegar a lograr, al ser aplicado como
herramienta de formacion en un entorno de ensefianza-aprendizaje
multilingUe, estara ligado estrechamente al desarrollo directo e indirecto que
las lenguas presentes en el aula logren concretar. Las lenguas deben
considerarse y aplicarse no sélo como un objeto de estudio, sino también
como medios de interaccion, instrumentos de comunicacion e intercambio,
y finalmente como motores de cambio social. En este sentido, como sefiala
Gleich (2003) la labor del profesorado es basica y fundamental:

Tenemos que reconocer la complejidad de la tarea linguistica que
enfrentan los maestros: pedagdgica, didactica y relacional. En
contextos multilingues donde el sistema escolar trata de respetar las
culturas y las lenguas para las distintas materias, la duracion de la
ensefanza, el modo de uso, oral y/o escrito, es el gran debate, como
se sabe por las abundantes publicaciones sobre educacién bilingue
intercultural. La disponibilidad de maestros multilinglies capacitados
es decisiva para disefiar un curriculo adecuado en la region.
Frecuentemente la lengua sociopolitica tampoco recibe la debida
atencion. No figura como materia, L2, en los planes de estudio. Por
consiguiente, se deben fomentar, utilizar y cultivar en los Institutos
Pedagogicos las lenguas de la region, etnoculturales y sociopoliticas.

(p.116).
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Toda meta formativa en los espacios escolares ejercera una tension
mayuscula sobre el papel que los profesores habran de jugar en aras de
sostener y extender los efectos de este tipo de procedimientos de cambio
en las dinamicas escolares. Los educadores tienen, entonces, en sus
manos la creacion de nuevos esquemas de ensehanza en donde el
desarrollo linguistico permita un aprendizaje social y colaborativo
(Condemarin, 2003). La aplicacion del PTEO en los contextos de estudio
deja de manifiesto la necesidad de una transformacion local y real del
curriculo. De esta manera las acciones locales de transformacion del
curriculo representan una via para la transformacion de las asimetrias
sociales, linguisticas y culturales que han afectado desde el ambito
educativo a las agrupaciones indigenas nacionales. El plan de estudios
vigente visualiza posibilidades de adaptacion y contextualizacion, pero no
genera condiciones para que esto se consolide. El subsistema indigena ha
mostrado ya desde los conflictos linguisticos, sefales del tipo de
problematicas que requieren de estos cambios, sin embargo aun al dia de
hoy siguen siendo ecos sin la atencion pertinente, por tanto la
transformacién local como unica via de solucidon necesita empoderarse
como proceso y mostrar a los profesores y demas actores educativos, un
nuevo esquema de formacion centrado en sus realidades inmediatas.

Papel del contexto y las lenguas en el proceso de ensehanza-
aprendizaje. La informacion que sostiene los procesos encaminados a la
construccion de conocimientos debe ser coherente y contextualizada. En un
escenario ideal de formacion multicultural y multilingle, la diversidad de
voces e indentidades debe quedar de manifiesto. Los estudiantes habran
de identificarse e identificar su realidad de manera rapida, sentando
precedentes que hagan viable un paso hacia discusiones, reflexiones y
cuestionamientos ubicados fuera de su entorno cotidiano y cercano. El
contexto es un factor primordial en la preparacion de los estudiantes hacia
una sociedad global, contribuye a afianzar su identidad cultural y linguistica
(Godenzzi, 2001), ante una inevitable y natural transicion hacia el contacto
con otras lenguas y culturas. No solo el aprendizaje en los estudiantes se
consolida al iniciar desde una zona de seguridad, las estrategias de
ensefanza por parte de los profesores tambien se adaptan y se afianzan a
pesar de existir conflictos que puedan limitar el desempefio del profesor
(Miguez, 2014), tal es el caso de situaciones como la desubicacion
linguistica o las carencias en la lectoescritura de lenguas en las que
oralmente se cuenta con un registro alto de dominio. Las experiencias
docentes descritas en los contextos de estudio, nos muestran un extenso
abanico de retos a los que profesores y alumnos se enfrentan al incorporar
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las lenguas en las lineas de formacion curricular. Muchos especialistas
coinciden en que las configuraciones escolares y el perfil de ellos mismos
como actores hacen poco viable el planteamiento de una educacién
plenamente bilingle e intercultural. Todos coinciden en el papel
preponderante que los contextos juegan para iniciar debates o acciones
que aproximen a una consideracion de las lenguas y culturas como
instrumentos de ensefianza y aprendizaje. En este sentido debe
contemplarse que el contexto por si solo no es fuente de soluciones, pero si
es una plataforma desde la cual se pueden articular y sostener medidas de
atencion a la diversidad linguistica con mayor grado de pertinencia.

Proximidad y dialogo creciente de contenidos. Si se espera desarrollar
de manera sostenida las lenguas y el intercambio cultural en la formacion
educativa cotidiana, no se pueden limitar las acciones o cambios a espacios
reducidos de implementacion, como una clase de lengua y/o cultura,
eventos esporadicos de difusion, o concursos que ciclicamente integren la
participacion de alumnos y profesores. Es necesario que se entablen
relaciones estables entre las lineas de formacion que los estudiantes
habran de recorrer durante la educacién basica. Las asignaturas y metas de
rendimiento académico deberan vincularse con los objetivos de intercambio
cultural y linguistico que a nivel colectivo se establescan, la cultura
comunitaria debe acercarse a las aulas (Jiménez, 2009) y recrearse en
todas las areas estudio posibles. Las perspectivas abordadas cuyo
propésito esencial fue vincular las matematicas con la construccion de
conocimientos desde un contexto linguistico coherente, denotan un campo
de estudio y desarrollo educativo aun en construccion. Quedo evidencia de
la necedidad de ahondar en las relaciones que desde las didacticas y
contenidos tematicos especificos se pueden establecer con el desarrollo
linguistico como medio de mejora del rendimiento escolar.

La construccion de conocimiento siempre debera partir del contexto, de
situaciones reales y proximas y unir éstas a los intereses y metas
académicas que el curriculo establezca, tal como sefala Condemarin
(2001) debera valorarse y utilizarse el entorno sociocultural de los
estudiantes, como estrategia de sostenimiento del aprendizaje, encontrando
algunas rutas en acciones como las siguientes:

Estimular a nifios y nifias a compartir, entrevistar y ser aprendices de
los narradores y de los hombres y mujeres sabios de la comunidad
que conocen sus raices histéricas, sus leyendas, mitos e historias del
pasado, los poderes medicinales de las plantas, la huella dejada por
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sus personajes memorables. Invitarlos a participar en proyectos de
curso que permitan explorar las caracteristicas de su comunidad, su
presente y su pasado historico; a recopilar sus tradiciones actuales y
las que se han perdido; sus ceremonias, celebraciones o fiestas, sus
recetas tipicas, sus juegos tradicionales, su paisaje, su flora y su
fauna. Organizar visitas a lugares interesantes de la localidad que
estimulen la observacion de lo conocido con una mirada diferente.
(p.123).

Se necesitan por ende, actores reales en contextos reales, que los alumnos
y profesores sean sujetos de su propia cultura y se conviertan en actores
habilitados para la construccion de un conocimiento y pensamiento escolar
y comunitario (Gasché, 2007). Cuando estas posibilidades se trasladen a la
realidad escolar y social del contexto en que los actores educativos
conviven, una nueva forma de concebir la educacion podra surgir,
emergiendo desde lo local, lo comunitario y lo linguisticamente real y
cercano.

5.2 Experiencias del trabajo colaborativo en espacios escolares del Istmo de
Tehuantepec

Los resultados y productos derivados de este trabajo de tesis fueron concebidos
como un aporte desde, con y para los actores de los espacios escolares
multilingles y multiculturales del Istmo de Tehuantepec. Las escuelas, los
profesores, los alumnos y las mismas comunidades de las zonas zapotecas y
mixe-zapoteca del Istmo fueron en este sentido quienes motivaron, movieron y
aun a dia de hoy sostienen el rumbo de los trabajos iniciados durante el desarrollo
de la investigacion.

En este ultimo apartado se busca dejar certeza de las lecciones aprendidas a
partir de las contribuciones que los profesores mixes y zapotecos externaron en
aras de consolidar en la realidad ideales préximos a los que Baronnet (2009)
identifica como “una educacién para mejorar al pueblo®.

Desde el pueblo: diseiar soluciones o plantear alternativas a problematicas en
cualquier contexto o ambito requiere de un acercamiento critico a la realidad que
concentra dicho conflicto. Implica “estar ahi“ para “entender lo que sucede ahi*.
Durante el desarrollo de la investigacién fueron visitadas las escuelas y los
contextos comunitarios en donde estos espacios se erigen. Juchitan, San Juan
Guichicovi, Matias Romero y Santo Domingo Petapa, fueron los cuatro focos de
atencion, en cada uno de ellos se manifestaba un arraigo firme a la identidad local
que dejaba en claro la multiculturalidad de la regién. Por desgracia esto se
trasladaba unilateralmente a la practica educativa, en donde se reconocen y hasta
cierto punto podria decirse que impulsan las culturas locales, pero nunca se
manifestaban acciones sustantivas para dejar atras la diferencia cultural y
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construir un dialogo de ida y vuelta, hay buenas intenciones pero ineficientes
ejecuciones, las experiencias en las escuelas indigenas istmefas por tanto hacen
vigente parte de la vision de Maldonado (2005) respecto del estado de la
educacion en Oaxaca:

No existe interculturalidad en el sistema educativo oaxaquefio porque no
hay dialogo intercultural. Se vive una realidad multicultural historica pero no
se le atiende como tal, es decir, que hay estudiantes que son parte de
culturas que tienen derecho a ser respetadas pero que en la practica no son
tomadas en cuenta con seriedad. El problema principal es que no existe
una educacion intercultural en Oaxaca y solo se llama asi a la que se ofrece
a indigenas. Existe una separacion tajante del sistema bilingle, que se
percibe claramente en preescolar y primaria. No parece haber voluntad de
coordinacion e incluso parece haber mas bien un deseo de permanente
distancia, lo cual repercute directamente en los educandos, en sus
posibilidades de acceso a una educacién apropiada (pp.18-19).

Existen rupturas en los propdsitos de aplicacion de la educacion intercultural
bilingue, los profesores no encuentran un sentido claro de los beneficios de
sostener una formacién distinta al perfil castellanizador con el que se ha
mantenido. Parece surgir una reflexion mas sdlida en torno al valor de la cultura y
las identidades locales, se busca rescatar los saberes comunitarios, fomentar su
valoracion, pero en la mayoria de los casos esto se hace desde el espafol, con
ello se asumen avances en la apropiacion del caracter intercultural de los
procesos de ensefanza-aprendizaje, pero se continua relagando la atencién al
multilinglismo, la sombra del racismo y la discriminacion, que la etapa
asimilasionista y castellanizadora de la educacion mexicana heredd a las nuevas
generaciones aun no puede ser borrada del todo y representa un obstaculo al que
todos los actores educativos habran de enfrentarse. La estancia en los contextos
istmenos, dejo claro que no todos los juchitecos hablan diidxaza, que no todo el
que vive en San Juan Guichicovi es Mixe, y que el zapoteco de Petapa es
diferente pero no ajeno a las demas variantes istmefias. Ante este tipo de
circunstancias el profesor debe decidir como indica Maldonado (2005), el modo en
que penetrara en las formas de entendimiento y funcionamiento de las lenguas y
culturas del entorno en donde se encuentra. No basta con ejercer un rol de
compilador y promotor escolar de informacion linguistica-cultural, es necesario
estando en el espacio comunitario se asuman a si mismos como sujetos de la
propia lengua y cultura (Gasche, 2008), en la medida que esto ultimo suceda,
podremos pensar en acciones que realmente surjan desde el contexto.

Con el pueblo: los miembros de los colectivos docentes istmefios tenian muy
claro que existia una responsabilidad propia en el éxito o fracaso de la realidad
educativa local. Todos coincidian en lo urgente y necesario de contar con
capacitaciones en areas o tematicas que les permitieran desarrollar con mayor
eficacia y pertinencia sus acciones formativas para con sus estudiantes. La
introduccién del PTEO ha concretado en la realidad debates alrededor de lo que

17R



Maldonado (2005) ya advertia como una lucha entre la burocratizacion y la
innovacion:

Cumplir sélo con los planes y programas es la actitud de un maestro que
llamaremos burocratizado, mientras que buscar la innovacién, construir
alternativas, es la actitud de un maestro con vocacion pedagdgica, politica o
ambas. Para mejorar su practica docente el maestro debe investigarla,
convertirse en investigador, lo que significa detenerse a observar su trabajo
individual y colectivamente y convertir sus observaciones en preguntas de
investigacion, para buscarles respuesta. (p.20).

Los maestros istmefios dieron cuenta de haber asumido el reto de convertirse en
investigadores y sujetos empoderados linguistica y culturalmente de su entorno.
La estructura de uno de los instrumentos metodoldgicos construidos como
resultado del trabajo colaborativo concentra precisamente esas necesidades,
requerian de mecanismos de sistematizaciéon de su practica educativa y estos
fueron plasmados en el disefio de una herramienta que pretende capitalizar estos
intereses en el disefio y desarrollo de recursos educativos que les permitan
sostener los objetivos y compromisos asumidos de una formacién intercultural y
multilingle.

Usar la cultura y la lengua local como fuente de contenidos para la estructuracion
de recursos educativos fue precisamente la consigna mas repetida durante los
trabajos de colaboracion, se habia llegado al entendido de que:

Los materiales educativos son recursos didacticos que no son universales y
corresponden a un concepto especifico de la ensefianza. Es claro que la
educacién en Oaxaca no esta orientada por la interculturalidad, por lo que
los materiales producidos por el Estado no la consideran, y cuando llegan a
producirse materiales que si tienen un concepto propio, que fomente la
interculturalidad, se enfrentan a una practica docente que no los utiliza. Una
forma importante de incorporar lo local al dialogo intercultural es producir en
la escuela los textos necesarios, para que tengan la orientacion, lengua,
conocimientos y oportunidades necesarios. (Maldonado, 2005, p. 21).

Todos los profesores y asesores que participaron encausaron las activiades
derivadas de las etapas del proceso metodoldgico de investigacion, a desarrollar
desde sus propios contextos escolares y comunitarios recursos educativos que
pudieran aplicar de inmediato en su practica docente y al mismo tiempo
sistematizar las acciones que harian posible el sostenimiento de estos procesos a
largo plazo. Los colectivos externaron la importancia de capacitarse y de ser ellos
mismos quienes disefaran y desarrollaran sus recursos, aun cuando estas labores
representaran un retraso en la produccion de posibles colecciones de materiales.
De esta manera fue como se llevaron a cabo talleres y sesiones de trabajo para: la
formacion en herramientas tecnologicas, la conceptualizacion pedagdgica de
recursos educativos y la documentacion de informacion linguistica y cultural.
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Para el pueblo: El reto mas grande durante todo el periodo de trabajo que se
reporta en este documento, fue posiblemente el hecho de entender el “para qué”
de todo el esfuerzo y las acciones impulsadas. Es importante evidenciar que no
todos los que comenzaron este camino han permanecido hasta el final, algunos
decidieron declinar la continuidad de los trabajos, otros han dado seguimiento
desde un ritmo mucho mas lento y con miras a apropiarse de los procesos y
reinventar sus dinamicas de ensefianza a nivel personal y posiblemente en algun
momento en forma colectiva. La educacion intercultural bilinglie es un proceso en
el que muchos pueden estar inmersos, pero con el cual sélo algunos terminaran
identificandose y comprometiéndose, y esa es una verdad que esta experiencia ha
dejado de manifiesto, por ello es relevante que cada profesor que se halle en este
camino asuma los intereses propios que les permitan conciliar con las
necesidades de sus contextos. Al final, como hace ver Maldonado (2005) respecto
del papel de profesores y alumnos en la educacidon en contextos multiculturales y
multilingles, la jornada podria ser larga y nunca ser del todo ligera la carga:

No es un trabajo sencillo dar educacion de calidad a estudiantes de calidad,
y es completamente obvio que un estudiante bilingle tiene un universo de
comprensidn, experiencia y expectativas mas amplio que un estudiante
mololingue; por ello se requiere un tipo de educacion especializada, que
reconozca estas caracteristicas y las utilice didacticamente en el aula,
Entonces, el maestro no tiene soélo el papel de concientizador sino de
informador y formador. (Es importante tener en cuenta los efectos que estas
acciones del profesor tienen en sus alumnos), porque cada nifio y joven le
aportara su dinamica a la cultura de la que forma parte. (Maldonado, 2005,
p. 21).
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ANEXO 1. Preguntas guia para la observacion y cuestionamiento etnografico de
las problematicas que enfrentan los docentes bilingies de escuelas indigenas en
el istmo de Tehuantepec.

Procesos educativos generales

1.

¢, Conoce y/o aplica los principios y fundamentos del enfoque de ensefanza
intercultural bilingle que se asume debe aplicarse en las escuelas del
subsistema indigena?

¢ Cuales son las caracteristicas que considera deberia tener un profesor
bilingle en las escuelas indigenas mexicanas? ¢ Cuales de ellas identifica
en su practica docente y cuales considera que necesita desarrollar?

¢ Cuales considera deberian ser las caracteristicas ideales de una escuela
bilingue?, ¢Cuales de ellas observa en su centro escolar?, ¢Cuales
considera necesarias de implementar?

¢, Conoce y/o aplica en su planeacién escolar, guias y documentos oficiales
como el plan de estudios vigente para la educacion basica, el marco
curricular para la educacion indigena o los parametros curriculares para la
asignatura de lengua indigena?

Procesos formativos en el area del lenguaje

1.

¢, Conoce las caracteristicas que los estudiantes de las escuelas indigenas
podrian tener?, ;el perfil de un alumno de escuela bilingie mexicana
contrasta o0 se aproxima a las caracteristicas que observa en sus
estudiantes?

Como docente bilingle, ¢fomenta el uso de la lengua local y nacional en su
proceso de ensefanza?, ;podria mencionar estrategias o actividades en
donde observe estas dinamicas de manera intencional o indirecta?

¢Aborda a la lengua local como objeto de estudio?, de hacerlo ¢podria
relatar un poco acerca de como aborda la ensefianza de la lengua?

¢ Cuenta con materiales didacticos de apoyo a la ensefianza de la lengua
local?, ; Como son?, ;De dénde los obtiene?

¢ Hace uso de la lengua local en otras asignaturas que no sean las del area
de lenguaje?, ¢ podria relatar ejemplos de situaciones de uso?

Vinculacién de contenidos (enfasis en la asignatura de matematicas)

1.

¢Hace uso de informacién o contenidos relacionados con la cultura y
lengua local en las diferentes asignaturas?, ;qué estrategias o
consideraciones toma en cuenta para generar estos vinculos o seleccion
de contenidos?
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2. ¢Ha valorado o realizado la incorporacion de saberes comunitarios en el
desarrollo de contenidos escolares?, sen que tipo de tematicas o
asignatura?, ¢ podria describir las formas en que incorporo6 estos saberes?

Relaciones entre lengua, escuela y comunidad

1. ¢Como valora la percepcion que tienen sus estudiantes de la lengua local?

2. ¢Encuentra oposicion en los padres de familia al abordar la lengua local
como objeto de estudio o medio de instruccidn?, ;qué tipo de percepcion
observa en los padres de familia acerca de estos procesos?

3. ¢Considera que el entorno comunitario influye en el tratamiento que se le
pueda dar a la lengua local en el espacio escolar?, sen qué tipo de
aspectos o situaciones a observado el impacto del entorno comunitario?
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ANEXO 2. Formato 1 - Documentacion de saberes comunitarios para la
ensefianza en entornos multilinglies

1. Preguntas exploratorias
Considere un lugar, comunidad o espacio de convivencia...

* ¢ En donde esta ubicado?

* ;CoOmo es fisicamente?

* (A qué se dedica la gente ahi?

* ;CbOmo es la relacion de la gente con la naturaleza? (por ejemplo con
los animales, plantas y/o elementos)

* ;Hay animales, plantas o elementos que tengan una importancia
relevante para la comunidad, las familias o los individuos?

* ;Hay oficios, técnicas o conocimientos que se transmitan de generacion
en generacion?

* ;Hay productos, objetos o cosas que tengan una importancia relevante
para la comunidad, las familias o individuos?

* ;Hay espacios, sitios o lugares de importancia para la comunidad, las
familias o los individuos?

* ;Hay eventos importantes para la comunidad, las familias o individuos?

2. Primer nivel de compilaciéon — Aplicaciéon del Modelo Sintactico de Cultura
en una primer dimension.

Postule, seleccione y organice los saberes comunitarios que se relacionen y
deriven de las preguntas exploratorias de acuerdo a las siguientes categorias:

* Objetos / Recursos
* Medios / Entornos

* Técnicas / Procesos
* Fines sociales

Producto final: Listado de saberes.

3. Segundo nivel de compilacion — Aplicacion del Modelo Sintactico de
Cultura en una segunda dimension.

Con la finalidad de describir cada uno de los saberes documentados y notar cada
uno de los elementos que intervienen en su recreacion, responda a las siguientes
preguntas:

* ;Qué lo compone o como esta constituido? (objetos/recursos)

* ;Ddnde es construido o aplicado? (medios/entornos)

* ;Cbomo se construye, distribuye o implementa? (técnicas/procesos)
* ;Para qué se utiliza o aplica? (fines sociales)
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Debe dar al menos un sentido de respuesta a cada una de las preguntas, por
ejemplo, al abordar el tercer cuestionamiento puede elegir entre un proceso de
construccion, distribucion o implementacion, su seleccién debera estar basada en
el aspecto que tenga mayor coherencia y pertinencia. Si en algun caso ninguna de
las posibilidades tiene sentido descarte toda la categoria.

Producto final: Listado de descriptores por saber.
4. Tercer nivel de compilaciéon — Derivacion de contenidos por descriptor.

En cada uno de los descriptores obtenidos se espera identificar opciones de
aplicacidon para su integracion en la conformacion de un recurso educativo. Para
ello puede tomar como base alguno de los siguientes ejes:

» Clasificaciones/categorizaciones (considere inclusion o derivacion).
* Descripciones (a nivel procedimental, explicativo, descriptivo).

* Reconocimiento/recreacion de interacciones (dialogos, entrevistas,
charlas). Para este aspecto es util pensar en situaciones de uso en
las cuales el descriptor tendria lugar, y a partir de ellas visualizar los
tres tipos de interaccion.

Producto final: esquematizacion final de contenidos de vinculacién educativa por
saber.

NOTA: para cada elemento documentado en cualquiera de los niveles debe
considerar la carga linguistica, cultural y contextual. Tome en cuenta si lo traido a
discusion es un elemento “Propio” (rescatado, reintroducido, nuevo), “Cercano” (es
fruto del contacto, del desplazamiento), “Pertinente” (no genera conflictos,
fortalece lazos).
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ANEXO 3. Formato 2 - Prueba de diagnéstico y documentacién de recursos
educativos para entornos multilingues

Asignatura: Tema:

A - ABORDAJE DEL TEMA

1. Ventajas en el desarrollo del tema

1.1 Desde el profesor

1.2Desde los alumnos

2. Problematicas

2.1En el profesor

2.2En los alumnos

(Puede considerar como criterios de abordaje: conocimientos previos
requeridos/apropiados, relacién con otros temas/asignaturas, tiempos necesarios)

3. Temas relacionados

3.1 Misma asignatura:

3.2 Otras asignaturas:

10R



B — DIAGNOSTICO DEL MATERIAL

4. Naturaleza del material

4.1 ;Cuenta con algun material para el abordaje de este tema? Sl | NO
(pase a seccion C)

4.2 ; Ha sido de elaboracién propia o tomado de alguna otra fuente (libro,
revista, cuaderno de ejercicios, etc.)? EP | OF

4.2.1 Si es de elaboracién propia:

4.2.1.1 ¢ Cuales fueron sus ideas o criterios principales para
elaborarlo?

4.2.1.2 ; Como considerd la presentacion linguistica del material?

4.2.1.3 ¢ Quiénes participaron en la elaboracion?

4.2.1.4 Costo estimado de los recursos utilizados

4.2.1.5 Tiempo estimado de elaboracion

4.2.2 Si proviene de otra fuente:

4.2.2.1 4 Cuales son los lugares cotidianos de adquisicion,
intercambio, replica o consulta?

4.2.2.2 ; Contaba con otras opciones ademas de la seleccionada?

4.2.2.3 ¢ Cual considera que fue el motivo principal para su
seleccion?
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4.2.2.4 ;Ha realizado alguna modificacién o adecuacion al material
para su aplicacion?

4.2.2.5 Costo estimado de la adquisicion

4.2.2.6 Tiempo de adquisicion

4.3 ; Cual diria que es la funcionalidad principal del material; ser usado como
juego, como herramienta de presentacion de contenidos, repaso/ejecuciéon
de ejercicios, evaluacién?

4.4 ; El material integra o visualiza las lenguas habladas por los alumnos?

4.5 ; Es un formato impreso, digital o multimedia?

4.6 Mencione algunos de los motivos que le llevaron a la seleccién del tipo
de formato(s):
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4.7 Como considera la constitucion/estructura del material, desde los
siguientes aspectos:

Tipo de pertinencia

Aporte al Aporte al
Estructura Cultural |Linguistica |Profesor estudiante
Visual
Sonora
Interactiva

Opciones — Optima (O), suficiente (S), insuficiente
(IS), deficiente, no aplica (NA)
5. Aplicabilidad y uso
5.1 El material propicia la interaccién entre:
5.1.1 Profesor — alumno (Si/ No)
5.1.2 Alumno — alumno (Si / No)
5.1.3 Alumno — Otros actores educativos (Si / No)

5.2 ; El material propicia el desarrollo de situaciones comunicativas? (Si/ No
- pase a 5.3)

5.2.1 Lengua(s) que el profesor usa durante las situaciones generadas

5.2.2 Lengua(s) que los alumnos usan durante las situaciones generadas

5.3 ¢ ldentifica estrategias, técnicas, ideas o acciones recurrentes aplicadas
para mejorar la interacciéon y comunicacion durante el uso del material?
(Mencione o describa algunas)

5.4 Ventajas encontradas en la apl icaciéon del material

5.2.1 Desde el profesor
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5.2.2 Desde los alumnos

5.5 Desventajas encontradas en la aplicacion del material

5.3.1 Desde el profesor

5.3.2 Desde los alumnos
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C — PROPUESTA DE DISENO

6. Estructura

6.1 Propésito general del material:
Introduccion de contenidos ( )
Complementar informacion ( )
Practica inmediata ( )

Ejercicios de reforzamiento ( )
Evaluacion global no formal ( )

6.2 Propésito tematico especifico del material (como contenido desde una
asignatura):

6.3 Configuracion
6.3.1 Formato de presentacion = Bilingle ( ) En inmersion ( )
6.3.2 Formato de distribucién = Impreso ( ) Digital ( ) Multimedia ( )
6.3.3 Tipo especifico = IMP-juego de mesa ( ) IMP-cartilla ( ) IMP-Cartel

()
IMP-hoja de trabajo ( ) DIG-Secuencia didactica ( ) DIG/MUL-Video ( )

DIG/MUL — Audio ( ) Otro ( )
6.3.4 Propuesta visual = Imagen predisefiada ( ) Fotografias ( )

6.3.5 Propuesta sonora y audiovisual = Improvisacion ( ) Lectura ( )
Documentacién dirigida ( )

6.4 Dinamica de uso

6.4.1 Acciones del profesor:

6.4.2 Acciones del alumno(s):
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7. Contenidos
7.1 Saberes vinculados (consultar lista de saberes)

Identifique al menos un descriptor de saber comunitario con el que los contenidos
se articularan.

7.2 Situaciones de aplicaciéon contextual

Justifique la seleccion de acuerdo a la pertinencia contextual (nivel cultural,
linguistico).

7.3 Compilacién de vocabulario bilinglie

7.3.1 Vocabulario general

7.3.3.1 Previo

7.3.3.1 Nuevo

7.3.2 Vocabulario tematico

7.3.4.1 Previo =
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7.3.4.2 Nuevo =

7.3.3 Frases léxicas

7.3.5.1 Previas =

7.3.5.2 Nuevas =

7.3.4 Frases léxicas tematicas

7.3.6.1 Previas =

7.3.6.1 Nuevas =

7.3.5 Instrucciones basicas

7.3.7.1 Lengua local =

7.3.7.2 Espafiol =
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7.4 Mecanismos de interaccion

7.5 Estrategias comunicativas
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7.6 Esquematizacion de bosquejo general (posicion de textos, imagenes,
secuencia sonora/audiovisual)
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7.7 Propuesta de bosquejo especifico (agregar propuesta de instrucciones,
bloques de informacion y secuencia sonora/audiovisual total)
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Seccion D — INFORMACION DEL EQUIPO CREATIVO
8.1 Registro de participantes

Profesor a cargo de la creacion del material (edad y variante linguistica):

Grado y grupo:

Colaboradores (alumnos, otros profesores, padres, personas de la
comunidad, etc.; indicar edades, perfiles y variantes linguisticas):

Créditos en elementos visuales (fotografias, dibujos, pinturas):

Créditos en elementos sonoros (grabaciones narrativas o musicales):
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Anexo 4. Vocabulario bilingue diidxaza-espaniol

Contenidos documentado en colaboracion de la Escuela Primaria Bilingue
“‘Heliodoro Charis Castro”. Juchitan de Zaragoza, Oaxaca, México, al 10 de
diciembre de 2013. Zapoteco del Istmo de Tehuantepec.

Participan: Anadir Pérez, Natividad Vicente, Rodrigo Cabrera, Pedro Cardona.

Clasificacion de vocabulario vinculado a contenidos escolares a partir del Modelo
Sintactico de Cultura

Objetos|Recursos: Animales, cosas en la casa, ropa, partes del cuerpo.
Medios|Entornos: Naturaleza, lugares del pueblo. Técnicas|Procesos: Oficios,
colores, numeros. Fines sociales: Comida, familia.

La mani’ — Animales
Mani’ nisa — de agua

Camaron / benda buaa
Pescado / benda

Nutria / bi'cu' nisa

Anguila / xhungaru
Guachinango / behua xhifia’
Caballo de mar / mani' nisa

Mani' ripapa — Aves

Gallina / bere

Garza / xumbé'

Zanate / bigose

Loro / nguengue
Zopilote / so'pe' - ngu’dxi’
Guajolote / tou'

Colibri / biulu

Aguila / bisia

Tortola / gugu
Codorniz / bere xunaxi
Calandria / chitu gui’
Chachalaca / bere xiga
Cuervo / bia’qui

Mani’ huiini' — Insectos
Arafa / bidxigui

Alacran / meuxubi
Pulga / biiu



Garrapata / bataana'

Piojo / bichii

Mosca / bialazi

Avispa-abeja / bizu

Mosquito / biuxhi

Cucaracha / manixahuaco - huabilla
Libélula / sumpirunisa

Chapulin /guxharu

Chinche / manibichuga

Luciérnaga / bacuzagui

Hormiga / biri

Escorpiodn / guaxhiii

Gorgojo / bichucu

Polilla-Comején / bandaa

Tarantula / xhacuxhaba — baquixhaba’

Mani’ nirale de jiaa — Los que comen de la madre

Venado / bidxifa
Ardilla / chisa
Borrego / dendxu’
Ratén / huaga
Conejo / lexu
Armadillo / ngupi
Gato / mistu'
Coyote / gueu'
Perro / bi‘cu’
Caballo / mani'
Jabali /bihui gui’xhi’
Ocelote / mistu' gui’xhi’
Cerdo / bihui
Mapache / ga'na’
Tejon / bixiidxu'

Mani’ rixuubi — Reptiles

Tortuga / bigu

Iguana / guchachi'
Lagarto / be’fie’
Salamandra /bilopayoo
Lagartija / guragu'
Lombriz / biduyu
Gusano / bicuti

Sapo / bidxi'



Dxiina’ — Oficios

Musico / binni ruxhidxi

Soldado / dxu guiiba’

Pescador / binni guuze

Maestro / rusiidi

Médico / rusianda

Vendedora / rutoo

Tejedora / riguiba

Tortillera / ruutu’

Persona que vende pescado / rutoo benda
Chofer / rusa

Mototaxista / rusa moto

Persona que vende comida / rutoo guendaré
Pintor / rutié

Secretaria / rucaa

Agricultor-sembrador / rudxiiba

Deportista / ni riguite

Alfarero / ni ruza’ guisu — ni ruza’ ne befie

Benigolache - Personajes

Diablo / binnidxaba'
Sirena / gunaa benda
Valiente / nadxibalu

La muerte / guenda guti
Borracho / binni gue'
Negro-moreno / ya' se
Indigena / binni huala' dxi
Espiritu / xquenda

Ni riquiifie raa yoo - Objetos

Tambor / bichuga bigu
Escalera / yaga ndapi
Jicara / xiga

Olla / guisu

Flauta de carrizo / gueere saa
Guitarra / yaga le

Machete / guiiba' ruga
Comal / dxia

Caracol / bichu'

Cantaro / rii

Corona/ la'pa’

Canoa / balaaga

Muneca de barro / tangu yu
Aguja / aguxa’



Canasta / dxumi

Peine / begu

Hamaca / guixhe

Baul / guifia

Jicalpestle / xiga gueta
Hoja de papel / yaza
Hoja de arbol / bandaga

Ni maca sti’ guidxilayd/ni rudii guidxilayu - Naturaleza
Yaga guie’ - Flores

Rosa-flor - guie'

Flor de mayo / guie' chaachi
Cordoncillo / guie' daana

Albahaca / guie' stia

Jazmin /guie' xhuuba'

Flor de laguna / stagabe'fie' - mudubina
Flor de muerto / guie' bigua

Flor del maiz / du

Clavelina / guie' tiqui

Flor de coyol / guie' bigaraagu

Yaga naga'— Arboles y plantas

Arbol / yaga

Nopal / guiichi biaagueta
Pochote / yaga bioongo
Palma / zifa

Epazote / bitiaa
Guanacaste / bezayaga
Mezquite / bii

Arbol de cereza / yaga beu

Xteni rudii guidxilayu - Elementos de la naturaleza

Luna / beeu
Estrella / belegui
Mundo / guidxilayu
Sol / gubidxa
Mar / nisadé

Rio / guiigu'
Cerro / dani
Viento / bi

Tierra / yu
Piedra / guie
Fuego / gui



Agua / nisa

Polvo / guxhu yu
Humo / gu’xhu’
Lodo / beefie

Arena / yuxhi
Arroyo / guiiguhuiini’
Pozo / bize

Manantial / nisa caandani / bacheeza’

Cielo / xaiba’

Lluvia / nisa guie

Nube / za

Sombra / banda’

Luz / biaani

Carbén / buu

Relampago / caguifie biaani’

Ni rido’no’ - Comida
Cuananaxhi - Frutas

Platano / biduaa
Guayaba / bui
Sandia / xandié
Hicaco / pe'pe'
Coyol / bigaragu
Ciruela / biadxi
Tamarindo / tama
Pitaya / bidxi

Anona-papause / guenda xhunu’

Chicozapote / guenda dxifia
Cereza / beu

Ni naga’ - Verduras

Maiz / xuba'

Elote / Zee

Jitomate / Bichooxhe
Aguacate / Yaxhu
Camote / gu
Chayote / Yape
Epazote / bitiaa
Achiote / bia

Ejote / Bizaa ri'ni’
Chile / guiina
Verdolaga / xheedxe
Quintonil / baladxi



Calabaza / guitu
Chilacayote / guitu xhembe’

Ca guendaré - Comidas

Tortilla / gueta

Totopo / Gueta biguii

Tlayuda / Gueta biade

Tamal / Gueta guu

Mole de cerdo / ze bela bihui
Tortilla de horno / gueta bicuuni’
Mole / guifiadd’

Gueta bi'ngufi’

Tamal de elote / gueta zee

Guendaré - Bebidas

Atole de Espuma / Nisiaaba’ Bupu
Agua /Nisa

Atole / Nisiaaba'

Cerveza / nisadxu’ni

Chocolate / dxuladi

Pozol / cuba

Atole de elote / nisiaaba' zee
Refresco / naga’nda

Agua fresca / nisa ga’nda

Lari - Ropa

Sombrero / zifia banda'
Huipil / bidaani

Zapatos / guidi bo'co'
Huaraches / guela guidi
Enagua / bizuudi

Pafuelo / bayu’

Camisa / gamixa’
Resplandor / bidaani quichi’
Collar / biga’

Arete / biga’ diaga

La ladi binni - Partes del cuerpo

Mano / na'
Corazén / ladxido'
Cabeza / ique
Nariz / xii
Pie-pierna / hiee



Espalda / deche
Ombligo / xquipi
Cuello / yani
Dientes / laya
Boca / ruaa

Oreja / diaga

Ojos / lu

Cabello / guicha ique
URa / bixhuga
Dedos / bicuini
Estomago / ndaan’’
Mejilla / xhaga
Frente / lucua
Cana / guicha toope
Bigote / guicha ruaa
Cuerpo / ladi

Piel / guidi

Rodilla / xibi
Nalgas / xha'na’
Seno / xhidxi
Lengua / ludxi
Labio / guidi ruaa
Hombro / xi’'que
Pene / xquie
Vagina / ndé
Huesos / dxitaladi
Testiculo / dxita
Sangre / rini

Pupila / bezalu

Iris / guie lu

Axila / xcufieede

Binni lidxe’ - familia

Madre / jiiaa

Mujer / gunaa

Hombre / nguiiu

Padre / bixhoze

Nifio / xcuidi

Abuelo / bixhoze gola / bixhoze biida’
Abuela / jiaa gola / jiiaa biida’
Hermano / bi'chi’

Hermana / benda’

Hijo / xhiifi Hija / xhiifi

Deguiralu’ / Ni ridiee — Colores



Blanco / naquichi'
Negro / nayaase'
Verde / nayaa / naga’
Amarillo / naguchi
Naranja / guitu

Rojo / naxifa’

Gris/ ceniciento: naté
Café: nacahui

Azul: nasia

Ca late / roa - Lugares

Casa/ yoo

Camino / neza

Mercado / luguiaa

Iglesia / yu'du’

Centro del pueblo / lahui guidxi
Carcel / lidxi guiiba’

Panteon / ra'ba' / yoo ba’
Escuela /lidxi guenda rusidi / yoo biaani
Hotel / lidxi biuuza

Palacio municipal / yoo lahui
Centro / Gaalahui

Terreno / layu

Playa / ruaa nisado

Xigaba’ — Numeros

Uno - Tobi

Dos - Chupa
Tres - Chonna
Cuatro - Tapa
Cinco - Gaayu'
Seis - Xhoopa'
Siete - Gadxe
Ocho - Xhono
Nueve - Ga'
Diez - Chii

Once — chii ne tobi
Veinte - Gande
Cien - Ti gayuaa



	Hoja de firmas
	Resumen
	Indice
	Introducción
	1.La enseñanza bilingüe en las primarias indígenas, una revisión estructural y funcional
	2. Aproximaciones al estado actual de la enseñanza de lasmatemáticas en la educación indígena en México
	3. Matemáticas y lengua indígena, desarrollos paralelos hacia la generaciónde conocimientos en la educación básica
	4. Desarrollo de recursos educativos para la enseñanza bilingüe dematemáticas. Experiencias con profesores bilingües desde el Istmo deTehuantepec
	5. Consideraciones finales
	Bibliografía
	Anexos

